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Resumes 




Les textes r^unis dans ce document sont issus de travaux effectues dans le cadre de deux cours de troisieme cycle 
de la faculty des Sciences de I’^ducation de Geneve : 

« Apprentissage : dimensions metacognitives et sociocognitives », donne par Linda ALLAL ; 
«L'analyse didactique des interactions en classe, le cas des mathematiques a Vecoley>, donn6 par 
Maria Luisa SCHUB AUER-LEONI. 



Les problematiques trait&s concement plus specialement le champ de I’enseignement et de I’apprentissage des 
mathematiques. Elies sont representatives d’xm questionnement d^veloppe dans im projet de th^se en Sciences de 
I’education, notamment celui du role et de la place des processus collectifs et communautaires dans ime classe 
qui cherche a favoriser des activit^s de resolution de probl^mes. 









Ce premier texte pr^sente les concepts-cles de participation aux pratiques sociales et de communaute de 
pratiques d^veloppes par la perspective d 'apprentissage situe de Lave et Wenger (1991). L’originalit^ de cette 
thdorie d’apprentissage est d’exclure toute rfference aux processus cognitifs des apprenants et de mettre I’accent 
sur ime thdorie des pratiques qui s’inscrit, pour une grande part, dans la tradition maixiste des sciences sociales. 
Un principe epistdmologique est dtfendu : Apprendre, c’est participer aux pratiques sociales d’lme communaute. 



Plusieurs recherches inscrites dans le mouvement mathematics education sont examinees, afin d’etudier 
quelques implications de I’exploitation de ce cadre theorique dans I’enseignement et Tapprentissage des 
mathematiques. On note que plusieurs chercheurs argmnentent en faveur d’une coordination entre les processus 
sociaux d’acculturation et les processus de construction individuelle, consid^res comme etant tous deux 
constitutifs de Tapprentissage. En conclusion, le rapprochement entre la notion de contrat didactique 
(Brousseau, 1986 ; Schubauer-Leoni, 1986) et le concept de processus de n^gociation des normes sociales et 
sociomathdmatiques de la classe est bri^vement interrog^. 




'Analvse^des'r^^ildtionsM^ 




Ce deuxieme texte s'inscrit dans le cadre thoDrique de la didactique francophone des mathematiques, notamment 
dans la theorie des situations didactiques de Brousseau (1986). Sur la base des protocoles des interactions 
verbales au cours de deux mises en commim et sur la base des traces ecrites des deves, les interactions 
didactiques entre Tenseignant et les eleves sont analys^es. Le projet de devolution de Tenseignante est tout 
specialement interroge, ainsi que la part prise par certains deves dans le processus de negociation du contrat 
didactique. II est observe que la premiere mise en commun, ins^r^e entre deux phases de situations a-didactiques 
d*action, sert essentiellement a la regulation de Tactivite de deux eleves en particulier. Les rapports au savoir tres 
differents de ces deux Aleves sont mis en Evidence. Quant a la deuxieme mise en commun, Tanalyse montre que 
sa function premiere est de d^voluer ^ Tensemble des Aleves la situation a-didactique de validation des resultats. 
En ce sens, la mise en commun apparait comme une phase de transition servant a renegocier le contrat didactique 
avec les eleves. 



D*une fagon gdndrale, les analyses menees mettent en evidence la nature differente des interactions didactiques 
qui peuvent se ddvelopper sous le label general de « mise en commun ». II est ^ relever que le role des mises en 
commun en tant que processus sociaux d’acculturation n’est pas etudi6 dans cette recherche, un role qu’une 
theorie telle que la perspective d’apprentissage situ6 (Lave & Wenger, 1991) inciterait pr&isement a 
questionner. 
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Die beiden in dieser Broschiire vereinigten Beitrage sind aus den Arbeiten eines Forschungsseminars (3® cycle) 
an der Fakult^t fur Erziehungswissenschaften der Universitat Genf herausgewachsen : 

Linda ALLAL : « Apprentissage : dimensions metacognitives et sociocognitives » 

Maria Luisa SCHUBAUER-LEONI : « L 'analyse didactique des interactions en classe, le cas des 
mathematiques a I 'ecole ». 



Die darin behandelte Problematik betrifft in erster Linie den Mathematikunterricht. Sie geht aus einer erweiterten 
Studie im Rahmen eines erziehungswissenschafUichen Dissertationsprojekts hervor, bei dem es vor allem um die 
in einer Klasse ablaufenden Gruppenprozesse geht, in welcher die Problemldsestrategien gefordert werden. 



^^M^^'-E/n 'wissenschqftst^^ gemeisamen Handeln • 

Der erste Texte stellt die beiden Schliisselbegriffe “ Teilnahme am gemeisamen Handeln ” und 
“ Arbeitsgemeinschaft ” vor, welche im Rahmen der Forschungsrichtung “ Situatives Lemen ” von Lave und 
Wenger (1991) entwickelt worden sind. Die OriginalMt dieser Lemtheorie besteht darin, jede Bezugnahme auf 
die bei den Lemenden ablaufenden kognitiven Prozesse auszuschliessen und den Akzent auf eine Theorie des 
Handelns zu legen, die sich zum grossen Teil an der marxistischen Tradition der Sozialwissenschaften orientiert. 
Das wissenschaftstheoretische Prinzip, das hier verfochten wird, ist das folgende : Lemen ist Teilnahme am 
sozialen Handeln innerhalb einer Gemeinschaft. 

Es werden verschiedene Arbeiten der Forschungsrichtung mathematics education gesichtet, mit dem Ziel, einige 
Implikationen der Anwendung dieses theoretischen Rahmens fiir das Lehren und Lemen der Mathematik zu 
untersuchen. Man kann dabei feststellen, dass sich mehrere Forscher fiir eine Koordination von Prozessen der 
sozialen Akkulturation und jenen der individuellen Konstruktion aussprechen, die beide als fiir das Lemen 
grundlegend angesehen werden. Abschliessend wird eine Beziehung zwischen den beiden Konzepten des 
“ Lemvertrags ” (Brousseau 1986, Schubauer-Leoni 1986) und des “ Verhandlungsprozesses ” beziiglich der in 
einer Klasse giiltigen sozialen und mathematischen Normen diskutiert. 



.■■■Analyse der didqkhsc^^^^^ 

Der zweite Beitrag ist dem theoretischen Rahmen der franzdsischen Mathematik-Didaktik verpflichtet, 
insbesondere der Theorie der didaktischen Situationen von Brousseau (1986). Auf der Basis von 
Unterrichtsprotokollen zum sprachlichen Austausch wahrend zwei Aussprachen sowie jener von schriftlichen 
Aufzeichnungen der Schuler wird die Unterrichts-Interaktion zwischen Lehrer und Schiilem untersucht. 
Insbesondere wird die Art der Vermittlung des Lehrstoffs durch die Lehrerin sowie die Teilnahme gewisser 
Schuler am Prozess des Verhandelns des Lemvertrags unter die Lupe genommen. Dabei kann man beobachten, 
dass der erste Austausch, der zwischen zwei Nicht-Unterrichtsphasen eingeschoben ist, im wesentlichen zur 
Regulienmg der Arbeiten von zwei einzelnen Schiilem dient. Die sehr unterschiedlichen Zugrififsmdglichkeiten 
dieser beiden Schuler zu Wissensbest^den werden herausgearbeitet. Der zweite Austausch dient - wie die 
Untersuchung zeigt - in erster Linie dazu, der gesamten Gmppe der Schuler die ausserhalb des Unterrichts 
stehende Situation der Bewertung der Resultate zu vermitteln. In diesem Sinne erscheint der Austausch wie eine 
Ubergangsphase, die dazu dient, den Lemvertrag mit den Schiilem neu auszuhandeln. 

Im ganzen gesehen machen die hier vorgelegten Untersuchungen deutlich, wie unterschiedlich die didaktischen 
Interaktionen beschaffen sind, die unter der allgemeinen Etikette “ Austausch ” subsumiert werden. 
Abschliessend sei darauf hingewiesen, dass die Rolle des Austauschs als sozialen Akkulturationsprozesses in 
dieser Studie nicht untersucht wird, dies obwohl die Theorie des situativen Lemens (Lave & Wenger 1991) 
deren Untersuchung eigentlich nahelegen wiirde. 
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Riassunto 




I testi raccolti in questo documento sono il risultato di ricerche effettuate nell'ambito di due corsi del terzo ciclo 
della facolta di Scienze dell'educazione di Ginevra: 

- "Apprendimento: dimensioni metacognitive e sociocognitive", tenuto da Linda ALLAL 

" L'analisi didattica delle interazioni in classe, il case della matematica a scuola", tenuto da Maria Luisa 
SCHUBAUER-LEONI. 



Le problematiche afirontate concemono in special modo il campo dell'insegnamento e deH'apprendimento della 
matematica. Esse si interrogano sul molo e I'importanza dei "processi collettivi e comunitari" in una classe che 
cerca di favorire delle attivit^ di risoluzione di problemi, e si iscrivono nell'ambito di un progetto di tesi in 
Scienze dell'educazione. 




Teona d'apprendimemo locaiizzdto 

E":::PPp^d2cipjp:epistemologicpdlapanecipgzipne:adazipd'i}ocidiiT£^ 



Questo primo testo presenta i concetti chiave di partecipazione alle attivita sociali e di comunita di azioni 
sviluppati nell'ottica 6s\V apprendimento localizzato di Lave e Wenger (1991). L'originalit^ di questa teoria 
d'apprendimento 6 di escludere ogni riferimento ai processi cognitivi di coloro che apprendono ma di mettere 
Taccento su una teoria dell’azione che si iscrive in larga misura nella tradizione marxista delle scienze sociali. Ne 
consegue un principio epistemologico: Apprendere 6 partecipare alle attivit^i sociali di una comunit^i. 



Sono esaminate numerose ricerche incluse nella corrente mathematics education^ al fine di studiare alcune 
implicazioni dell'utilizzo di questo quadro teorico nell'insegnamento e neH'apprendimento della matematica. 
Notiamo che numerosi ricercatori si schierano per un coordinamento fra i processi sociali di acculturazione e i 
processi di costruzione individuale, considerati entrambi costitutivi dell'apprendimento. 

In conclusione viene fatta un'analisi critica dell'accostamento fra la nozione di contratto didattico (Brousseau, 
1986; Schubauer-Leoni, 1986) e il concetto di processo di negoziazione di norme sociali e sociomatematiche. 








oidzipm.'didq^^^ 






' ytoj] ■ Vt 1 1 






: : : :: 


:/7ctZ Llll 


LvllUrJrlLAlijinLlllLU 







Questo secondo testo si iscrive nel quadro teorico della didattica francofona della matematica, in particolare 
nella teoria delle situazioni didattiche di Brousseau (1986). 

Sulla base dei protocolli delle interazioni verbali nel corso di due messe in comune e sulla base di tracce scritte 
degli allievi, sono analizzate le interazioni didattiche fra I'insegnante e gli allievi. In particolare 6 analizzato il 
modo di portare I'attiviti in classe da parte dell'insegnante, come pure gli interventi di alcuni allievi nel processo 
di negoziazione del contratto didattico. E stato osservato che la prima messa in comune, inserita in due fasi di 
situazioni non-didattiche di azione, serve essenzialmente alia regolazione dell'attivit^ di due allievi in particolare. 
Sono cosi evidenziati i rapporti molto differenti nei confront! del sapere di quest! due allievi. 

Per quel che conceme la seconda messa in comune, l'analisi mostra che la sua fimzione prima 6 di destinare 
all'insieme degli allievi la situazione non-didattica di validazione dei risultati. In questo senso, la messa in 
comune appare come una fase transitoria che serve a rinegoziare il contratto didattico con gli allievi. 



In generale, le analisi condotte mettono in evidenza la natura differente delle interazioni didattiche che possono 
aver luogo in una situazione detta di "messa in comune". Bisogna rilevare che il ruolo della messa in comune in 
quanto processo sociale di acculturazione non 6 studiato in questa ricerca. La teoria dell'apprendimento 
localizzato (Lave & Wenger, 199 1) porterebbe ad analizzare tale ruolo. 
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The texts, gathered in this document, come from work done in the framework of two postgraduate courses at the 
Faculty des Sciences de I'Education, Geneva : 

"Learning: meta-cognitive et socio-cognitive dimensions", course given by Linda ALLAL 
"Didactical analysis of the interactions in class: case study of mathematics at school", course given by 
Maria Luisa SCHUBAUER-LEONI. 



The problematics dealt more particularly with the field of teaching and learning mathematics. They are 
representative of a questioning developed in a thesis project in Educational Sciences; more particularly that of 
the role and the place of collective and communal process in a class, which tries to promote activities centred on 
solving problems . 




Learning prospect^ 
:A^:epMsmological:pyMapk^^^^^ 




This first text presents the key-concepts of the participation of social and community practices, developed by the 
prospect of learning in situation. Lave and Wenger (1991). The originality of this learning theory is to exclude 
any reference to the learners' cognitive process and to put the emphasis on a theory of practices belonging largely 
to the Marxist tradition of social science. An epistemological principle is forbidden: to learn is to participate in 
the social practices of a community. 



Some researches, belonging to the movement of "mathematics education", are examined in order to study some 
implications of the exploitation of this theoretical fi'amework in teaching and learning mathematics. One remarks 
that several researchers argue in favour of a co-ordination between social acculturation and individual 
construction processes; both are considered as learning constituents. In conclusion, the comparison of the notion 
of a didactical contract (Brousseau, 1986; Schubauer-Leoni, 1986), and of the concept of a negotiation process of 
social and socio-mathematical norms of the class is briefly questioned. 




Aiialys is of didactical; regulatidnsi of two; comrhbfi ^^M^^ 
. . in arnathematicaLacliyi^^ 




This second text is in keeping with the theoretical framework of French-speaking mathematical didactics, 
especially in the theory of didactical situations, Brousseau (1986). On the basis of the protocols of the verbal 
interactions, during two poolings and on the basis of pupils' written traces, the didactical interactions between 
teacher and pupils are analysed. Are especially questioned: the devolution project of the teacher, and the part 
taken by certain pupils in the negotiation of a didactical contract. It is observed that the first pooling, inserted 
between two phases of non-didactical situations of action, is used mainly to regulate the activity of two pupils in 
particular. Relations to the knowledge of these two pupils are displayed. As to the second pooling, the analysis 
shows that its primary function is to attribute to all the pupils the non-didactical situation of result validation. In 
that sense, the pooling appears as a transitional phase used to re-negotiate a didactical contract with the pupils. 

Generally speaking, the analysis conducted points out the different nature of didactical interactions which may 
develop under the general label of pooling. It is to note that the role of these poolings, as social acculturation 
processes, is not studied in this research: a role that a theory, such as that of the learning perspective in situation 
(Lave and Wenger, 1991), should encourage questioning. 
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Perspective d’apprentissage situe, un principe epistemologique : la 
participation a des pratiques sociales 



Introduction 

Lave (1988), dans un ouvrage au nom deja revelateur d’un renouveau theorique - Cognition in 
practice - expose des recherches qui demontrent qu’un grand nombre d’individus ne mettent 
pas en oeuvre les algorithmes enseignes a I’ecole dans le cadre de leurs activites quotidiennes. 
II parait pourtant imperatif de penser les processus educatifs en relation avec le « monde 
reel », car quelle est I’utilite des savoirs scolaires si les individus ne parviennent pas a les 
reinvestir dans un contexte autre que celui de I’ecole ? 

Partant d’un point de vue original, a savoir penser les processus d’apprentissage hors du 
contexte scolaire. Lave observe en quoi le caractere routinier de I’activite, ainsi que les 
informations et les significations configurees dans les objets et les contraintes materielles de 
la situation, influencent le raisonnement mathematique des individus. Le projet de I’auteur est 
de theoriser ensuite les processus d’apprentissage en milieu scolaire, compte tenu des 
principes degages. L’ouvrage Situated learning (Lz.vq & Wenger, 1991) concretise ce projet 
en proposant une theorie des pratiques sociales qui s’inscrit, pour une grande part, dans la 
tradition marxiste des sciences sociales. Les processus sociaux et culturels, ainsi que la 
dimension situationnelle de I’apprentissage sont mis en evidence, avec un principe 
epistemologique fort : Apprendre, c’est participer aux pratiques sociales d’une communaute. 

Concevoir I’apprentissage comme un processus culturel et social n’est pas nouveau. Dans la 
lignee des travaux de Vygtosky et des theoriciens de Taction tels que Davydov, Leont’ev et 
Galeperin (Nunes, 1992, cite par Cobb, Gravemeijer, Yackel, McClain & Whitenack, 1997), 
de nombreux courants de recherche ont developpe une conception socioculturelle de 
Tapprentissage. Par contre, opter pour une conception de Tapprentissage exclusivement en 
terme de participation a des pratiques sociales, sans aucune reference aux processus cognitifs 
de Tindividu Test deja plus. La dynamique des processus sociaux devient au cceur meme des 
preoccupations d’ordre theorique, empirique et pratique ; Tindividu passe au second plan. 
Mais peut-on, dans le contexte scolaire, se satisfaire de cette centration sur les processus 
collectifs ? Peut-on aussi facilement evacuer la reference au developpement cognitif de 
Tapprenant pour ne considerer que les processus participatifs aux pratiques communautaires ? 

L’objectif de cet article est d’explorer, dans un premier temps, les concepts de participation 
et de communaute de pratiques, tels qu’ils sont presentes dans la theorie de Tapprentissage 
situe de Lave et Wenger (1991). Dans la deuxieme section de Tarticle, je m’interroge sur les 
implications de Texploitation de ces concepts pour Tenseignement des mathematiques. La 
classe en tant que communaute particuliere qui vehicule des pratiques et des normes sociales 
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est plus specialement discutee. La troisieme section de Tarticle entame un debut de reflexion 
sur la problematique de la coordination entre les processus socioculturels et les processus 
psychologiques des lors qu’on tente de les considerer comme etant tous deux constitutifs de 
I’apprentissage des mathematiques. L’article se termine en reinterrogeant la notion de contrat 
didactique issue de la didactique francophone des mathematiques, alors que celle-ci semble, a 
priori, designer des phenomenes proches de ceux etudies dans le cadre theorique 
precedemment evoque. 

1. Et si I’enjeu etait la participation a des pratiques sociales ? 

Du point de vue de I’apprentissage situe, Taction ne peut etre detachee du contexte 
situationnel dans lequelle elle se produit (Lave & Wenger, 1991). Tout apprentissage est lie a 
des situations concretes, comprenant des systemes d’ interaction et des structures de 
participation a des pratiques sociales valorisees dans une ou plusieurs communautes (Greeno, 
1997). Ainsi, dans la perspective d’apprentissage situe, on ne s’exprime plus en terme de 
connaissances a acquerir ou encore en terme de performances. On se refere a des situations 
sociales complexes qui engagent des activites de participation a des pratiques sociales. 
L’enjeu devient T apprentissage des modes de participation efficace*. 

L’acte d’apprendre n’est plus conceptualise comme un acte individuel, mais il prend place 
dans une structure de participation, elle-meme contrainte par les ressources sociales et 
materielles de la situation^. Apprendre est considere comme un type particulier de pratiques 
sociales, une categorie d’ action qui peut etre presente dans toutes sortes d’ activites et plus 
specialement lorsqu’elles impliquent des relations asymetriques entre un « nouveau venu » 
{newcomer) et un membre experiments {old-timer). Apprendre devient un element - parmi 
d’autres - constitutif de la generation des pratiques qui creent le monde. 

1.1 Participation peripherique legitime 

Lave et Wenger (1991) proposent le concept-cle de participation peripherique legitime 
{legitime peripheral participation)^, pour designer les differents modes d’ engagement de 
Tapprenant dans une communaute de pratiques. Bien qu’ayant un degre limite de 
participation et un niveau de responsabilite restreint en raison de son statut de nouveau 
membre, Tapprenant peut tenir plusieurs roles simultanement, avec differents degres 
d’ engagement possibles. II peut occuper des positions plus ou moins « centrales'* » dans le 
champ de participation defini par la communaute (pp. 35-36). 



' Relevons par ailleurs que la description de ce qu’est une « participation efficace » reste i faire. 

^ De ce point de vue, il est possible de dire que la perspective de I'apprentissage situd se rapproche des theories 
de la cognition distribute (par exemple, Perkins, 1995). Prdcisons encore que les termes de situation et de 
contexte n’ont pas fait Tobjet dans cet article d’une distinction conceptuellement elaboree. 

^ A apprehender comme une seule unitd, sans rechercher une definition de chaque terme qui le constitue. 

« Central participation would imply that there is a centre (physical, political, or metaphorical) to a community 
with respect to an individual 's place in it » (Lave & Wenger, 199 1, p. 36). 
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Ainsi, le concept de participation peripherique legitime cherche a rendre compte des 
processus interactifs et dynamiques de co-participation entre des novices et des membres 
experts. II designe a la fois le developpement de I’identite de I’individu en tant que personne 
reconnue competente par une communaute et le double processus de reproduction de I’ordre 
social et de transformation des communautes de pratiques (p. 55). Lave et Wenger soulignent, 
en effet, I’importance des negociations et des renegociations des significations du monde 
entre les membres, ainsi que la portee des aspects imprevisibles de Taction. De ce fait, les 
processus participatifs ne sont pas envisages dans une pure logique de reproduction des 
pratiques sociales existantes. 

Le langage joue un role particulier dans la perspective d’apprentissage situe. II est vu comme 
une cle de participation pMpherique legitime. Participer pleinement a des pratiques sociales 
implique que Ton sache parler - ou se taire - comme un membre expert de la communaute 
salt le faire. Les interactions verbales ont pour function de produire des activites 
d’ interpretation, de raisonnement, de comprehension liees a des actions contextualisees. Mais 
il serait faux de reduire le concept de participation pMpherique legitime aux interactions 
verbales ou encore aux activites collectives. Les actions individuelles font, elles aussi, partie 
d’un systeme de pratiques sociales. Si un individu est amene a agir de fafon isolee lors d’une 
tache particuliere, son action est toujours mise en relation avec une communaute de pratiques 
sociales et culturelles (Greeno, 1997). 



1.2 Communaute de pratiques 

Bien que constamment refere, le concept de communaute de pratiques reste un concept qui 
demande davantage de precisions et d’ investigations de Tavis meme de Lave et Wenger : 

The concept of «community of practice)) is left largely as an intuitive notion, which serves purpose 
here but which requires a more rigorous treatment. In particular, unequal relations of power must 
be included more systematically in our analysis. Hegemony over resources for learning and 
alienation from full participation are inherent in the shaping of the legitimacy and peripherality of 
participation in its historical realizations. It would be useful to understand better how these 
relations generate characteristically interstitial communities of practice and truncate possibilities 
for identities of mastery^. (Lave &. Wenger, 1991, p. 42) 

Les auteurs proposent neanmoins de definir la communaute de pratiques comme un ensemble 
de relations entre les personnes, les activites et d’autres communautes potentielles du monde. 
La communaute de pratiques foumit un cadre interpretatif qui donne sens aux connaissances, 
c’est pourquoi elle est une condition intrinseque a Texistence meme de celles-ci. Du point de 
vue des auteurs, ce sont les pratiques communautaires qui creent le curriculum potentiel - les 
possibilites d’apprentissage - c’est-a-dire, ce qui peut etre appris par les membres grace a leur 
participation aux pratiques culturelles. 




^ Je choisis de ne pas traduire les citations, afm de conserver toutes les nuances des textes originaux. 
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1.3 Un cadre d’analyse 

D’une fa 9 on generale, I’approche preconisee par Lave et Wenger a le merite de soulever 
explicitement la problematique des liens entre I’ecole et la societe : que doivent apprendre les 
eleves en vue de leur future insertion socioprofessionnelle ? En quoi les pratiques 
d’enseignement preparent-elles les eleves aux situations du « monde reel » ? Les curriculums 
scolaires sont-ils adaptes ? etc. 

Cependant, dans le cadre d’une theorie qui prone un apprentissage radicalement situe et qui va 
jusqu’a remettre en question I’abstraction et la generalisation des connaissances, on peut 
regretter precisement I’abstraction et la generalisation des concepts presentes par les auteurs, 
bien que ces demiers nous exhortent a ne pas les considerer comme tels. Du point de vue de 
Lave et Wenger, la theorie d’apprentissage proposee a pour but de procurer un cadre 
d’analyse, servant a explorer les relations concretes et specifiques qui se construisent dans des 
situations sociales complexes®. II s’agit done d’utiliser les concepts de participation 
peripherique legitime et de communaute de pratiques dans une perspective analytique, afin de 
porter un regard different sur les processus d’enseignement et d’apprentissage. 

Dans les pages suivantes, je vais tenter de questionner plusieurs recherches qui s’inscrivent 
dans une approche de 1’ apprentissage situe, afin d’observer et d’etudier les apports et les 
limites d’une telle perspective analytique, plus specialement dans le cadre de I’enseignement 
des mathematiques. 

2. Quelles implications pour I’enseignement des mathematiques ? 

L’ organisation scolaire, en tant qu’ institution sociale, constitue un lieu specifique 
d’apprentissage qui vehicule ses propres pratiques (Lave & Wenger, 1991). Dans la mesure 
ou la perspective de 1’ apprentissage situe incite a penser les processus d’apprentissage en 
function des pratiques sociales valorisees dans la communaute’, ainsi que des ressources 
sociales et materielles presentes dans les situations, une premiere orientation de recherche 
paraTt etre 1’ etude de la communaute specifique que constitue la classe. 

2.1 La classe : une communaute de pratiques 

Toute classe vehicule des pratiques, que ce soit dans le cadre d’un enseignement traditionnel 
ou plus novateur. Mais comment caracteriser ces pratiques ? 

Se donnant pour objectif d’explorer la notion d’apprentissage situe. Dealer (1998, 1999, 
2000) effectue une etude comparative entre deux etablissements scolaires de Grande Bretagne 
qui pratiquent des formes d’enseignement contrastees des mathematiques. L’une, 
traditionnelle, est fondee sur I’utilisation des manuels scolaires ; I’autre propose des situations 



® C’est en cela que les auteurs pretendent que les concepts ddveloppds ne sont pas des entites abstraites. 
’ La communautd classe et les communautes du « monde rdel ». 
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d’apprentissage ouvertes et fmalisees. Cette etude ethnologique a dure trois ans, suivant une 
cohorte d’eleves de treize a seize ans. Des donnees variees ont ete recoltees, telles que des 
observations en classe, des entretiens avec les eleves et les enseignants, des questionnaires, 
des resultats d’ evaluation. Relevons quelques-unes des descriptions faites par 1’ auteur, afm 
d’ identifier les pratiques propres a chaque communaute. 

Tableau 1 : Tableau recapitulatif des pratiques decrites par Boaler (1998) 



Enseignement fondesur. 






Duree : une le?on de traditionnelle 


Duree : 2 4 3 semaines par projet 


Scenario usuel 

• 15-20 premieres minutes : presentation par le maitre 
des procedures et des techniques mathematiques 

« du jour » 

• Suite de la le?on : exercices du manuel 
correspondants 


Scenario usuel 

• Propositions de questions ouvertes comme point de depart 
d’un projet ; les eleves choisissent 

• Resolution en fonction des idees et procedures propres aux 
eieves ; aide du maitre i la demande 

• Presentation par les eieves du projet et des activites 
mathematiques realisees 


Modalites de travail 

Eieves assis en rangs ou en petits groupes face au 
tableau noir ; travail individuel frequent 


Modalites de travail 

Travail en groupes d’eieves de difierents niveaux de capacite, 
dans difrerents lieux de ressources 


Ambiance generate 

Calme et tranquillite dans les classes ; 

les 616ves paraissent tr6s attentifs et engages dans la 

tache 


Ambiance generale 

Un certain nombre d’eieves semblent « perdre leur temps » ; 
I’engagement dans le travail est altematif et souvent de courte 
duree ; ambiance decontractee 


Croyances et perceptions des eleves 

Les mathematiques, c’est memoriser des regies, des 

formules, des equations 


Croyances et perceptions des eieves 

Les mathematiques, c’est un sujet qui demande « reflexion 

et flexibilite » 



Compte tenu des descriptions faites, on pourrait se demander si la notion de communaute de 
pratiques n’est pas simplement une nouvelle mise en mots pour designer I’organisation des 
sequences d’enseignement, les dispositifs didactiques deployes, la place et le role de chacun. 
Mais cette notion a, de mon point de vue, Tinteret de designer explicitement un ensemble de 
pratiques qui structurent les activites d’enseignement et d’apprentissage dans une classe. Elle 
devrait, dans un premier temps, permettre de questionner les relations entre les personnes, les 
ressources contextuelles et les structures de participation valorisees a Tinterieur de la 
communaute classe. Les liens entre cette derniere et les communautes du « monde reel » 
pourraient ensuite etre etudies. Dans cette perspective, deux questions principales se degagent 
a mon sens : 

- Quelles sont les effets des caracteristiques de la communaute classe sur les savoirs 
construits et sur les representations, les valeurs et les croyances des membres de la 
communaute et reciproquement ? 

- Quels sont les liens ou, au contraire, les ruptures entre les structures de participation 
valorisees dans la classe et celles deployees dans les situations de la vie quotidienne ? 



Bien que fondamentale, je ne vais pas aborder la deuxieme question dans cet article. 



O 

ERIC 



1 5 BIST COPY A¥AILAiRf,p 



13 



Perspective d’apprentissage situ^, un principe epistdmologique : la participation ^ des pratiques sociales 



2.2 Communaute de pratiques et apprentissages des eleves 

Les resultats de plusieurs recherches ont mis en evidence combien les eleves pouvaient 
developper un rapport aux savoirs mathematiques depourvu de comprehension et de sens. 
Dans le cadre d’un enseignement traditionnel des mathematiques, le metier d'eleve 
(Perrenoud, 1994) consiste souvent a produire les reponses attendues par I’enseignant, sans 
developper un veritable raisonnement mathematique (par exemple, Schoenfeld, 1985, 1988, 
cite par Lave, 1997). De fa 9 on similaire, la recherche de Boaler (1998, 1999) met en evidence 
que la majorite des eleves ayant beneficie d’un enseignement base sur I’utilisation des 
manuels ont une representation des mathematiques a I’ecole comme etant principalement des 
activites de memorisation et d’application de regies, de formules, d’equations. En 
consequencei ces eleves ne cherchent pas a developper un raisonnement sur le sens et I’utilite 
des savoirs mathematiques. Les resultats a plusieurs tests contextualises montrent, en efFet, 
qu’ils ont tendance a developper des connaissances procedurales limitees dans des situations 
inhabituelles, par manque d’interpretation de la situation mathematique proposee. Par contre, 
les eleves qui ont profite d’un enseignement par projets ont developpe, pour la plupart, une 
comprehension conceptuelle plus efficace dans des situations contextualisees nouvelles. 

D’apres I’auteur, cette difference de performance^ s’explique par les effets produits par les 
normes valorisees dans les differentes communautes classes (Boaler, 2000). Si une des 
normes valorisees est de reproduire la technique mathematique exposee par le maitre - le 
manuel - ou si, au contraire, c’est de trouver par soi-meme les procedures de resolution, 
I’eleve apprend a developper les conduites correspondantes. La representation que I’eleve se 
fait des mathematiques, mais egalement de son metier d’eleve est ainsi affectee par les normes 
et les pratiques de la classe. On peut deja souligner ici I’analogie frappante avec la notion de 
contrat didactique, issue de la didactique francophone des mathematiques, et qui, tres 
brievement dit, designe les systemes d’attentes et d’obligations reciproques qui conditionnent 
les conduites des acteurs^ (Brousseau, 1986 ; Schubauer-Leoni, 1986). 

Dans la mesure ou la perspective d’apprentissage situe accorde beaucoup d’importance aux 
structures de participation, sources d’ apprentissages, une limite de la recherche de Boaler, 
pourtant tres detaillee, est de ne pas avoir analyse les differents modes de participation aux 
pratiques sociales. De plus, I’auteur parle en terme de groupe general d’appartenance - 
enseignement traditionnel ou enseignement par projets - sans prendre en compte les 
caracteristiques individuelles des eleves. Les differences inter-individuelles a I’interieur d’une 
meme communaute, sur le plan de la participation aux pratiques sociales et sur le plan des 
croyances, valeurs et connaissances construites seraient interessantes a etudier. Cette 
objection pose cependant la question de la coordination entre, d’une part, les unites d’analyse 
qui touchent les individus et leurs caracteristiques personnelles et, d’ autre part, celles qui 



® Boaler parle de « forme de connaissance mathdmatique ». 

® Boaler mentionne extremement brievement le concept de contrat didactique dans I’article de 1998 (p. 47), mais 
sans dtablir par la suite des liens explicites. 
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concement les processus collectifs. La troisieme section de Particle revient sur cette 
problematique. 

D’une fafon generale, Pinteret de la recherche de Boaler est d’avoir analyse Pinfluence de 
Penvironnement et des difFerentes formes d’enseignement non seulement sur la nature des 
croyances et des representations mathematiques des eleves - de nombreux auteurs Pavaient 
deja fait avant lui - mais egalement sur le type d’apprentissage developpe en consequence par 
les eleves. On observe que le cadre analjdique foumit par la perspective d’apprentissage situe 
se prete bien a ce type d’ etude. 

2.3 Negociation des normes de la communaute classe 

Si les eleves sont senses apprendre les savoirs definis par les curriculums, plusieurs 
recherches ont demontre qu’ils doivent aussi apprendre a interagir de fafon adequate en 
function des normes sociales valorisees par la classe^° (par exemple, Cicourel & Mehan, 
1985, cite par Coulon, 1993 ; Scribner & Cole, 1981, cite par Boaler, 1999). Celles-ci ne sont 
pas communiquees directement aux eleves. Des analyses qualitatives de sequences 
interactives faites par Voigt (1985) montrent que les normes sociales decoulent de la 
regularite des pratiques de la communaute, elles-memes structurees par des patterns 
d’ interaction et des routines generes de fafon interactive entre le maitre et les eleves. 

Des programmes de recherche aux Etats-Unis, associes a des reformes de I’enseignement des 
mathematiques, cherchent a modifier les structures de participation et les normes sociales de 
la classe de mathematiques, au vu des efFets que celles-ci peuvent avoir sur la nature des 
apprentissages des eleves. Pour ce faire, les enseignants sont incites a organiser des petits 
groupes de travail cooperatif, a proposer des problemes authentiques, a engager les eleves a 
developper leurs propres procedures de resolution et a utiliser des outils varies^^ L’ecriture de 
comptes-rendus de recherche, la conception et la redaction de problemes pour les camarades 
sont egalement des activites suggerees. 

Vus comme des moments privilegies de co-participation aux pratiques mathematiques, les 
temps de discussion collective entre les eleves et I’enseignant a propos des activites realisees 
et les savoirs mathematiques y relatifs sont consideres comme un aspect important a 
developper (McCarthey & Peterson, 1995). Le but est de creer des nouveaux patterns 
d’ interaction, afin d’inciter les eleves a s’expliquer mutuellement les demarches de resolution 
deployees, a justifier les resultats obtenus, et, d’une fafon generale, a negocier et partager le 
sens mathematique des pratiques de la communaute (Lampert, 1990). Autrement dit, les 

Certains auteurs preferent utiliser le concept de culture de la classe mathematique pour designer les pratiques 
et les normes de la communautd (voir par exemple la revue de recherches de Nickson, 1992), et, plus 
globalement, pour developper une perspective sociologique de I’enseignement des mathematiques (Seeger, Voigt 
& Waschescio, 1998). 

" Comme on pent le constater, les moyens d’enseignement romands des mathematiques (Gagnebin, Guignard, 
Jaquet, 1997), actuellement introduits dans les classes du 1" au 4'"'° degre primaire sont proches de ces 
Q innovations. 
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discussions collectives sont I’occasion de processus de negociation entre le maitre et les 
eleves a la base de la constitution interactive d’une signification partagee des pratiques 
mathematiques qui, dans une classe, conservent toujours une part d’ambiguite (Voigt, 1994). 
Elies visent a favoriser les « processus de mathematisation qui donnent un sens 
mathematique aux objets initialement manipules (Cobb et al., 1997 ; Voigt, 1994). 

C’est dans le cadre de ces temps de discussions collectives que Yackel et Cobb (1996) 
etudient comment des enseignants tentent d’initier un processus de renegociation'^ des 
normes sociales de la classe. Suite aux constats de plusieurs recherches menees 
precedemment, les auteurs defmissent deux categories de normes sociales : 

- Les normes sociales generales qui s’appliquent a toutes les disciplines. Dans le cadre 
d’une culture de classe dite de « recherche » {inquiry classroom) - en opposition a une 
culture de classe traditionnelle - les normes sociales generales se traduisent, entre autres, 
par la valorisation de I’explication, de la justification et de 1’ argumentation. 

- Les normes sociomathematiques qui sont specifiques aux pratiques mathematiques. 
Elies designent les aspects normatifs des discussions collectives, tels que qualifier une 
procedure mathematique de « sophistiquee », « efficiente », « elegante savoir ce qui 
constitue une « difference mathematique » ou encore considerer une explication et une 
justification comme « acceptable » du point de vue mathematique. 

Des episodes interactifs entre le maitre et les eleves d’une classe du 2^'"® degre sont etudies, 
afm d’ analyser la negociation interactive des normes sociomathematiques. Celles-ci sont 
inferees a partir des patterns d’ interaction et des routines identifiees dans les temps de 
discussion. Suite a leurs observations, les auteurs affirment que les opportunites 
d’apprentissage sont directement influencees par les processus de negociation des normes 
sociomathematiques. Par exemple, en incitant les eleves a comparer les differences et les 
similitudes des diverses solutions obtenues - et ainsi a ecouter et a comprendre les 
explications des camarades - ils sont amenes a interpreter, a raisonner, a porter des 
jugements. De telles activites reflexives contribueraient a un meilleur developpement du sens 
des savoirs mathematiques, ainsi qu’au developpement des valeurs et des croyances 
mathematiques qui encouragent une autonomie intellectuelle accrue. 

Decrites en ces termes, il semble difficile de pretendre que de telles activites reflexives 
peuvent ne pas etre benefiques aux apprentissages des eleves. Objectons cependant 
qu’aucunes donnees empiriques qui permettraient de demontrer les benefices cites ne sont 
exposees par Yackel et Cobb. De plus, les auteurs soutiennent que la relation asymetrique 
entre I’enseignant et les eleves n'entrave pas les processus de negociation des normes 



ERIC 



Jug^s particuli^rement importants dans les premieres ann^es de la scolarit^. 

Renegociation par rapport a des pratiques d’une culture de classe traditionnelle. 

Traduction litt^rale. Briand et Chevalier (1995) proposent, par exemple, les termes d’ « efficace », 
« pertinent », « expert » pour qualifier les procedures de resolution de probl^mes. 
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sociomathematiques dans la mesure ou la communication est fondee sur des explications et 
des justifications mathematiques et non pas sur un mode relationnel. Mais peut-on reellement 
affirmer que le statut des interactants ne produit aucUn effet sur les processus de negociation ? 

Les episodes interactifs mis en exemple ne sont pas toujours tres concluants. L’enchainement 
interlocutoire parait tres traditionnel, avec une forte gestion des echanges par I’enseignant, ce 
qui peut etre interprets comme une manifestation de sa position institutionnelle « haute » 
(Schubauer-Leoni, 1997). Pourtant, admettre que I’enseignant joue un role particulier dans la 
negociation des normes sociales generales et specifiques ne me parait pas pejoratif En effet, 
en tant que membre expert, son role est de guider et de soutenir la participation des Sieves aux 
pratiques mathSmatiques valorisSes dans la communautS classe en lien avec celles de la 
communautS scientifique. II s’agirait, par contre, de mieux analyser et thSoriser les 
caractSristiques de ses interventions dans les temps de discussion collective et observer, par 
exemple, quelle est la part effective des Sieves dans les processus de nSgociation et tenter de 
catSgoriser diffSrents modes interactifs de participation. 

L’intSret majeur de la recherche de Yackel et Cobb est la volontS d’agir sur les normes 
sociales de la classe, compte tenu de I’influence qu’elles exercent. Ce type d’investigation 
permet de repenser le role de I’enseignant dans le cadre d’activitSs qui cherchent a favoriser 
un engagement plus actif de I’Sleve. Par contre, comme Voigt (1994) I’observe dans sa propre 
recherche, il est difficile de transformer les normes sociales qui sont, pour la plupart, 
inconsciemment constituees. Les constats rapportes par Yackel et Cobb ne permettent 
d'ailleurs pas toujours de distinguer ce qui est de I’ordre de Taction volontaire de Tenseignant 
de celle qui reste implicite. 

En guise de commentaires conclusifs a cette section, on constate que, si les recherches de 
Boaler (1998, 1999, 2000) et de Yackel et Cobb (1996) exploitent toutes deux les concepts de 
participation et de communaute de pratiques developpes par la perspective de Tapprentissage 
situe, aucune n’expose une analyse detaillee des differents modes de participation des eleves. 
Observons, par ailleurs, que la theorisation de differents modes participatifs des eleves en 
relation avec les structures de participation valorisees dans la communaute classe n’est, a ma 
connaissance, pas encore tres avancee. Cela pose, il est vrai, la question de la part individuelle 
qui intervient dans la constitution interactive des processus collectifs. Poursuivons done sur 
cette problematique de la coordination entre le plan individuel et le plan communautaire. 

3. Quelle coordination entre les processus psychologiques et socioculturels ? 

L’originalite de la perspective de Tapprentissage situe est de chercher a examiner les relations 
entre la fa^on de participer des individus et les ressources sociales, materielles et semiotiques 
presentes dans la situation et - je souligne - qui contribuent a la production de I'activite 
individuelle. Dans cette perspective, les connaissances individuelles ne sont pas considerees 
comme une structure de pensee individuelle mais elles sont le produit de T interaction avec 
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d’autres systemes presents dans I’environnement (Greeno, 1997). Comment sur le plan 
methodologique cela se concretise-t-il ? 

3.1 Methodologie et unites d’ analyse 

Opter pour une position radicale de la perspective theorique de I’apprentissage situe suppose 
I’exclusion de I’analyse des processus cognitifs individuels des apprenants, en faveur de 
r analyse des proprietes des systemes interactifs qui sollicitent la participation des individus 
(Greeno, 1997). Les structures de participation et les modes d' engagement qui visent a rendre 
I’eleve toujours plus apte a participer a des activites d’expert, et d’une fa?on generale, les 
pratiques et les situations sociales complexes^^ qui permettent a I’individu de s’approprier les 
modes interactifs de participation deviennent les unites d’ analyse privilegiees. 

Les dispositifs de recherche mis en place sont pour la plupart issus de disciplines telles que 
I’ethnographie, I’ethnomethodologie, I’analyse des discours, I’interactionnisme symbolique 
ou encore la psychologie socioculturelle (Greeno, 1997). Mais les differentes recherches 
consultees actuellement ne me permettent pas veritablement de caracteriser une methodologie 
que Ton pourrait qualifier de specifique a la perspective de I’apprentissage situe. A la suite de 
Cobb et Bowers (1999), relevons que la methodologie et le choix des unites d’ analyse 
utilisees par les chercheurs qui disent s’inscrire dans une perspective situee dependent 
fortement des questions de recherche formulees et de la specificite des cas etudies. 

Cobb et Bowers (1999) citent, par exemple, une recherche de Beach (1995) qui etudie les 
differentes formes de raisonnement mathematique de deux groupes contrastes d’etudiants en 
commerce. Le raisonnement mathematique est interprets comme un acte de participation a des 
pratiques professionnelles, et le chercheur constate qu’il differe en fonction de I’histoire 
culturelle propre a chaque groupe. Bowers (1996, cite par Cobb & Bowers, 1999) prend 
egalement comme unite d’ analyse le raisonnement mathematique des Sieves, mais pour le 
mettre en relation avec des pratiques dSploySes dans un enseignement traditionnel et plus 
novateur. L’ auteur interprete les diffSrences de raisonnement mathSmatique en fonction des 
structures de participation observSes. 

Comme ces deux exemples le montrent, le plan individuel n’est pas absent, mais il est 
interprStS dans le sens d’un accomplissement social qui Smerge des processus interactifs - 
participatifs - dSploySs dans des situations culturelles particulieres. Autrement dit, le 
raisonnement mathematique est vu comme un acte de participation aux processus collectifs 
d’une communaute, relativement large en ce qui concerne la recherche de Beach, et plus 
restreinte - la classe - dans la recherche de Bowers. II est ensuite etudie en fonction de 
certaines proprietes des systemes interactifs auxquels il participe. 



Greeno (1997) park aussi de situations authentiques, c’est-d-dire qui cherchent d reproduire les conditions 
Q des situations du « monde rdel ». 
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Ce commentaire met en evidence, de mon point de vue, la recherche d’une position 
alternative plutot que dualiste entre les approches psychologique et sociologique. L’interet - 
le deft - etant de coordonner dans un processus commun les plans individiiel, interpersonnel 
et communautaire^^ (RogofF, 1995) pour une comprehension toujours plus accrue des 
processus d’enseignement et d’apprentissage. Sans entrer dans les details, je vais conclure 
cette section par la presentation et la discussion d’une recherche qui precisement dit s’inscrire 
dans une perspective alternative. 

3.2 Ouverture vers une perspective alternative 

Cobb et al. (1997) proposent une distinction entre les differents courants de recherche qui 
s’inscrivent dans une perspective socioculturelle de I’apprentissage. D’apres les auteurs, une 
premiere tradition de recherche, derivee des travaux de Vygotsky, considere les activites 
mathematiques individuelles comme une resultante directe des relations interpersonnelles et 
de I’utilisation des outils culturels. Une deuxieme tradition de recherche envisage, quant a 
elle, une relation de nature reflexive entre les pensees individuelles et les processus 
socioculturels, c’est-a-dire sans lien de causalite direct mais se constituant mutuellement. 

Thus, if individual thought is social through and through, the social processes can be seen to be 
cognitive through and through. In this formulation, individual mathematical activity is seen to be 
necessarily socially and culturally situated [...] This approach admits constructivist analyses of 
individual student’s activity. However, it seeks to coordinate such analyses with analyses of the 
social and cultural processes in which the student participate and to which they contribute. (Cobb 
ero/.,1997,p. 152) 

Dans cette derniere perspective, dite emergente, I’apprentissage des mathematiques est a la 
fois un processus actif de construction individuelle et un processus d’ acculturation au travers 
de la participation a des pratiques sociales. La problematique de la coordination entre une 
conception psychologique et sociologique de I’apprentissage devient une des preoccupations 
majeures des auteurs qui se reclament de ce mouvement. 

Partageant cette preoccupation, Cobb et al. (1997) menent une recherche de large envergure, 
dont le but principal est d’expliquer le developpement mathematique des eleves tel qu’il se 
produit dans les situations sociales propres a une communaute classe. Pour ce faire, les 
auteurs choisissent d’etudier plus specifiquement le « developpement du sens des 
symbolisations » {development of means of symbolizing), constitutif a la fois des pratiques 
mathematiques de la classe et des activites individuelles des eleves. La centration sur cet 
aspect particulier devrait permettre d’etudier les liens entre les processus collectifs de la classe 
et les activites individuelles des eleves lorsqu’ils participent aux processus collectifs. Pour ce 
faire, Cobb et al. proposent un cadre theorique qui distingue trois « aspects » servant a 

Mais comme le precise Rogoff (1995), cela ne signifie pas renier la sp&ificite de chacun des plans. En 
fonction de la particularity des objets d’etude, la centration sur un plan plutot qu’un autre se justifie. L’auteur 
prone par centre un effort de reformulation des relations entre les processus individuel et socioculturel, dans la 
mesure ou, selon elle, aucun n’existe separement. 

er|c 
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caracteriser la microculture de la classe (voir tableau 2) et, en consequence, les structures de 
participation privilegiees. Pour chacun des aspects, les auteurs identifient, dans une relation 
reflexive, les elements de I’activite individuelle des sieves. 



Tableau 2 : Cadre interpretatif pour I’analyse de la microculture d’une classe^’ 

(Cobb et al., 1997, p. 154) 



Perspective sociale ■ 

|||^f|il||fi Processus collectifs ■ 
lil®iili|ir ct communs dc la classes ' 


. .. Perspective psychologique : : ^ “||j 

Activites in'diyidueiles des deves ^ , |j 

; . pendairt la paiticipahbhrauxSprocessus collectifs fi 


Normes sociales de la classe 


Croyances sur son propre role, celui des autres et sur la nature 
generate des activitds mathdmatiques k I’dcole 


Normes sociomathematiques 


Croyances et valeurs mathematiques 


Pratiques mathematiques de la classe 


Interpretations mathematiques et activites 



La recherche de Cobb et al. (1997) s’est deroulee aux Etats-Unis, dans une classe du premier 
degre, avec dix-sept eleves issus d’un milieu socioeconomique plutot favorise. Des donnees 
ont ete recueillies pendant toute une annee scolaire, mais seules les donnees recoltees au cours 
du deuxieme semestre sont examinees dans 1’ article. Precisons que mon propos n’est pas 
d’exposer 1’ ensemble des resultats obtenus. Mon interet id est de discuter, principalement sur 
le plan methodologique, la coordination effectuee entre les perspectives psychologique et 
sociale. 

Les normes sociales generates et les normes sociomathematiques 

Cinq temps de discussion collective, jugees representatives de I’ensemble du corpus a 
disposition, ont servi a 1’ identification des normes sociales generales et des normes 
sociomathematiques en vigueur dans la communaute classe. On observe que les chercheurs 
n’ont pas etudie les croyances et les valeurs individuelles des eleves. Par contre, la 
transcription commentee d’episodes issus des discussions collectives met en evidence la part 
des eleves dans la constitution interactive des normes sociales et specifiques de la classe. Les 
constats etablis servent, aux dires des auteurs, d’arride-plan interpretatif a I’analyse des 
pratiques mathematiques d’une part et, d’autre part, a I’analyse du developpement 
mathematique des eleves. 

Les pratiques mathematiques de la communaute classe 

Une description detaillee des pratiques etablies par la communaute classe au cours des deux 
dernieres sequences d’enseignement de I’annee scolaire est realisee. Les auteurs decrivent des 
elements tels que la duree, le scenario, les taches mathematiques, I’enchamement entre les 
lemons et les sequences d’enseignement, les ressources materielles, les activites et les 
procedures des eleves. La « narration » de la sequence d’enseignement est ponctuee 



17 



O 

ERIC 



Je ne vais pas developper ici chacun des aspects d^finis, ceux-ci ayant ddj^ 6t6 partiellement abordes dans les 
pages pr&ddentes. Precisons cependant que chaque aspect a fait I’objet de recherches prealables de la part des 
auteurs. La recherche de Yackel et Cobb (1996) discutee plus haul en fait partie. 
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d’exemples d’episodes interactifs qui illustrent le developpement de procedures et 
interpretations mathematiques particulieres pendant les temps de discussions collectives'*. 

On constate que les auteurs altement entre des descriptions globales - en terme de groupes et 
de tendances emergentes - et des descriptions specifiques. Des commentaires interpretatifs 
signalent le role joue par I’enseignante et le role joue par les eleves « heroiques'^ » lorsque 
ceux-ci initient, par exemple, un changement dans les pratiques mathematiques de la 
communaute. Le role des ressources materielles et « representationnelles » presentes dans les 
difFerentes situations est egalement discute. Enfm, pour analyser 1’ ensemble de 1’ evolution 
des pratiques mathematiques de la sequence d’enseignement, les auteurs exploitent la 
perspective sociolinguistique de Walkerdine (1988, cite par Cobb et al., 1997), dans le but 
d’etudier plus specifiquement le developpement du sens confere aux symbolisations. 

Le developpement mathematique des eleves 

Sur la base de deux series d’entretiens, a quatre mois d’intervalle, une analyse qualitative de 
revolution des procedures mathematiques et interpretations numeriques est efFectuee. Les 
principaux constats rapportes sont les progres realises par I’ensemble des eleves, ainsi que la 
relation clairement etablie entre le type de procedure mathematique developpe et les pratiques 
mathematiques de la communaute classe. 

Ce breF examen du dispositiF de recherche con 9 u par Cobb et al. (1997) permet deja de 
prendre conscience de I’ampleur de la demarche realisee, ainsi que du souci des auteurs 
d’articuler difFerents niveaux d’analyse. Objectons cependant que les liens entre les 
difFerentes analyses effectuees ne sont pas toujours explicites, tels les pieces d’un puzzle pas 
encore assemblies. Au vu des cadres interpretatiFs reFeres, on constate que la recherche 
s’inscrit essentiellement dans une perspective sociale ; I’unite principale d’analyse etant le 
developpement des pratiques mathematiques de la communaute classe, plus specialement sur 
le plan de 1’ evolution du sens des symbolisations. II est vrai cependant qu’un accent tout 
particulier est mis sur la relation reflexive entre le role actiF joue par I’individu dans le 
processus de constitution interactive des pratiques communautaires et le role des processus 
sociaux dans la reorganisation des activites individuelles. De ce point de vue, les auteurs ont 
effectivement tente de coordonner le plan individuel et le plan social, et, il est important de le 
souligner, dans une perspective Fondamentalement situee. 

En conclusion de cette discussion sur I’articulation entre les difFerentes perspectives 
theoriques, il me parait interessant de relever les options fluctuantes choisies par ces memes 
auteurs, alors qu’ils explicitent le cadre epistemologique auquel ils se reFerent. Dans la 
recherche a I’instant discutee, Cobb et al. (1997) disent s’inscrire dans une approche 

Il est interessant de relever que c’est pr&isement suite k I’observation d’interprdtations mathematiques 
individuelles differentes pendant des pratiques mathematiques collectives qui pourtant semblaient bien etablies, 
erne les auteurs revendiquent la necessitd de coordonner les perspectives sociologique et psychologique. 

J'utilise ce terme empruntd k Mercier (1998) pour specifier qu'il ne s'agit que des dlfeves qui ont pris la parole 
Q pendant les discussions collectives. Mais qu’en est-il des autres ? La recherche ne nous le dit pas. 

ERIC 
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socioculturelle de I’apprentissage, et plus precisement dans une perspective emergente ou 
alternative. Ensuite dans le cadre d’un debat plus theorique, Cobb et Bowers (1999) se 
reclament de la perspective de Vapprentissage situe, presentee en opposition aux perspectives 
cognitives. Enfm, dans un article de recherche - public la meme annee - qui tente d’analyser 
les liens entre 1’evolution des pratiques mathematiques d’une classe et le developpement du 
raisonnement mathematique des eleves. Bowers, Cobb et McClain (1999) affirment defendre 
une conception socio-constructiviste de I’apprentissage, dans la mesure ou ils considerent que 
les activites individuelles des eleves representent des actes de participation a des processus 
collectifs propres a la classe. Une assertion commune relie ces trois contributions : 
I’apprentissage est vu a la fois comme un processus actif de construction individuelle et 
comme un processus d’ acculturation par la participation aux pratiques communautaires. 

Le glissement constate chez ces auteurs, de la perspective d’apprentissage situe au modele 
socio-constructiviste, m’interpelle. Parfois conceptualise comme une reunification des 
perspectives constructiviste^° et interactionniste^* (par exemple, Gagnebin, Guignard & 
Jaquet, 1997), je pense que les apports de la perspective de I’apprentissage situe peut enrichir 
le modele socio-constructiviste. En effet, 1’ accent mis sur les processus participatifs aux 
pratiques socioculturelles introduit le plan communautaire, outre les plans individuel et 
interpersonnel deja presents. Certes, le corollaire est d’accroTtre encore la complexite du 
modele, avec la difficulte deja evoquee, a savoir la coordination entre les differents plans. 

4. En guise de conclusion ... 

Le lecteur a certainement ete interpelle a plusieurs reprises par la similitude de certains 
constats de recherche exposes dans Particle et ceux que Ton peut retrouver dans les 
recherches s’inscrivant dans le courant francophone de la didactique des mathematiques. Une 
des analogies les plus frappantes, peut-etre, conceme la notion de contrat didactique 
developpee dans le cadre de la theorie des situations de Brousseau (1986)^^ et le concept de 
communaute de pratiques dont les normes sociomathematiques constituent un des aspects. 
L’exercice de la comparaison nous amene a constater que ces concepts couvrent des 
phenomenes proches les uns des autres, avec certes quelques nuances. 

Par exemple, la notion de contrat didactique semble accorder moins d’importance aux 
processus de negociation que dans la perspective de I’apprentissage situe, bien qu’ils n’en 
soient pas absents (Brousseau, 1990). Cette difference de valeur accordee aux processus de 
negociation pourrait s’expliquer par les principes epistemologiques a la base de la theorie des 
situations. Se referant explicitement a la perspective constructiviste de I’apprentissage, celle- 




En reference a 1’ oeuvre de Piaget. 

En reference aux travaux de Perret-Clermont (1979) etDoise et Mugny (1981) plus particuli^rement. 

^ Je considere que le lecteur connait les notions principales relatives a la theorie des situations, ce qui me 
permet d’entrer immediatement dans le vif du sujet. Rappelons toutefois que la notion de contrat didactique a 
aussi dte developpee, par la suite, dans la theorie anthropologique de Chevallard (1992, cite par Schubauer- 
Leoni, 1996). Je ne m’y rdfere pas id. 
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ci est de ce fait tres centree sur I’activite structurante de I’apprenant, certes en interaction 
constante avec les instances constitutives du systeme didactique, mais neanmoins au 
detriment d’une theorisation des processus collectifs et communautaires. 

On observe egalement que la dimension implicite qui intervient dans les phenomenes 
rattaches a la notion de contrat didactique est fortement mise en evidence, voire revendiquee 
par les didacticiens francophones des mathematiques. Ceux-ci, en effet, s’accordent a dire que 
les termes du contrat didactique ne doivent pas etre totalement explicites s’ils portent sur le 
resultat de Taction enseignante (Brousseau, 1986 ; Schubauer-Leoni, 1986 ; Schubauer-Leoni, 
1996). Ce serait en quelque sorte donner les reponses en meme temps que les questions, 
eteignant tout rapport nouveau de Televe a des objets de savoir nouveaux (Joshua & Dupin, 
1993). De ce point de vue, la part implicite du contrat est necessaire au processus de 
devolution, car elle permet de ne pas devoiler le savoir en jeu qui reste ainsi a la charge de 
Televe. 

Dans la perspective d’apprentissage situe, la dimension implicite qui intervient dans la 
constitution interactive de la communaute de pratiques n’est pas niee, mais on observe une 
volonte declaree d’agir sur les structures de participation et les normes sociales en vigueur 
dans la classe, au vu de T influence qu’elles exercent sur les activites individuelles des eleves 
et reciproquement. A mon sens, le fait de chercher a reflechir aux modalites de transformation 
des normes sociales - des systemes d’attentes et de croyances des acteurs - est indispensable 
lorsque Ton cherche a mettre en place une « culture de recherche » dans la communaute 
classe ou, dit en des termes plus didactiques, des que Ton cherche a favoriser la devolution 
des activites de resolution de problemes a Televe. De ce point de vue, la perspective 
d’apprentissage situe semble offrir des pistes d’ intervention que Ton ne retrouve pas autant 
ouvertement dans le courant de la didactique francophone. 

Demeure la difference fondamentale entre les deux approches theoriques, a savoir les 
principes epistemologiques a la base de la conceptualisation des cadres analytiques proposes. 
La recherche, certes ambitieuse, d’une coordination entre les perspectives psychologique et 
socioculturelle dans le contexte de Tenseignement scolaire ordinaire semble une voie 
prometteuse pour qui cherche a toujours mieux comprendre les processus d’enseignement et 
d’apprentissage. Dans cette perspective, on peut aspirer que, tout en gardant la specificite de 
leur objet d’etude, les theories didactiques vont, elles aussi, participer et s’enrichir de ce 
renouveau theorique. 
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Analyse des regulations didactiques de deux mises en commun dans 
I’activite mathematique « Chiffrage », 3P 



Preambule 

Get article s’inscrit dans le cadre d’un seminaire de troisieme cycle, intitule « Analyse 
didactique des interactions en classe : le cas des mathematiques a I 'ecole », donne par Maria 
Luisa Schubauer-Leoni et Francia Leutenegger, assistees d’ Anne-Marie Munch (semestre 
d’ete 2000). Une instrumentation servant a 1’ analyse de protocoles a ete proposee aux 
etudiants. Elle determine fortement le contenu et 1’ organisation du travail presente. 

Outre le fait d’utiliser - d’ experimenter - cette instrumentation, chaque etudiant conservait la 
liberte de developper son propre questionnement, qui, en ce qui me concerne, touche la 
problematique des regulations interactives immediates impliquant des interventions 
enseignantes (Allal, 1988). II est peut-etre utile de savoir que j’ai commence a reflechir a cette 
problematique dans le cadre de disciplines autres que celle de la didactique des 
mathematiques. Inscrite dans I’option « Processus d’enseignement et d’apprentissage en 
contexte » du DES, j’ai tente d’etudier cette question a partir de points de vue differents, tels 
que les theories psychologiques de I’apprentissage et les paradigmes de recherche sur les 
processus d’enseignement. Mais c’est dans le cadre de 1’ etude des mecanismes de regulation 
interne et exteme qui ont pour function de permettre le fonctionnement du systeme didactique 
en situation scolaire (Allal & Saada-Robert, 1992 ; Allal, 1993), que j’ai actuellement le plus 
travaille. II me parait maintenant necessaire de me pencher precisement sur I’etude de ce 
systeme didactique^ dont I’enseignant est une des instances. 

Une des specificites de la perspective didactique est qu’elle tente d’apprehender le systeme 
didactique, compose des trois sous-systemes - eleve, enseignant, savoir - sans isoler un 
« sujet particulier » (Leutenegger, a paraitre). Autrement dit, « isoler I’enseignant sous 
pretexte qu’il est devenu un objet d’etudes specifiques serait contraire au projet de la 
didactique des mathematiques » (Brun, Conne, Floris et Schubauer-Leoni, 1998, p. 2). 

L’entree, dans un premier temps, par I’analyse du milieu et de son evolution au travers de 
1’ instrumentation proposee dans le seminaire devrait me permettre d’interroger, dans un 
deuxieme temps, la part prise par le professeur dans la constitution de ce milieu. Cela devrait 
m’eviter ainsi d’apprehender Faction enseignante hors du systeme didactique. C’est tout au 
moins ce que je vais tenter de faire 
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1. Introduction 

Une recherche precedente (Mottier Lopez, 1999) m’a amene a experimenter deux activites 
proposees par les nouveaux moyens d’enseignement romands des mathematiques 3P^^. Des 
temps de « mises en common » impliquant quelques eleves et I’enseignant ont ete plus 
particulierement etudies. Ils faisaient suite a des phases de travail autonome - c’est-a-dire 
sans etayage de la part de I’enseignant - par groupes de deux. Les mises en common avaient 
pour function de relancer I’activite de mathematiques, par exemple lorsque les eleves 
declaraient avoir termine 1’ activite malgre des resultats partiels ou errones ou encore 
lorsqu’ils eprouvaient des difficultes et se demobilisaient de la tache. Confues comme des 
temps de regulation interactive immediate entre le maitre et plusieurs eleves (Allal, 
1988), elles visaient a soutenir et promouvoir les processus d’autoregulation de chaque eleve 
(Allal & Michel, 1993), en incitant les eleves a expliciter les procedures de resolution 
developpees et les difficultes rencontrees. Mettant en presence des eleves ayant travaille dans 
des groupes differents, ces activites d’explicitation devaient permettre le developpement de 
confrontations de points de vue entre les enfants, afm d’encourager I’emergence de 
regulations sociocognitives (Perret-Clermont, 1979 ; Doise & Mugny, 1981). 

Une analyse qualitative des prises de parole des eleves a ete effectuee, afm de constater si les 
eleves ont ete en mesure de developper les conduites langagieres visees. Si la majeure partie 
des mises en common a effectivement permis Texplicitation des procedures deployees, des 
difficultes rencontrees, des solutions obtenues, voire des strategies de validation des resultats 
mises en oeuvre, peu de mises en common (2/17) se sent integralement deroulees sur le mode 
du debat. La plupart (13/17) ont permis le developpement d’episodes de confrontation de 
points de vue de duree tres variable. L’ analyse qualitative de revolution des traces ecrites de 
chaque eleve avant et apres chaque mise en common montre cependant que, dans la plupart 
des cas, non seulement 1’ activite a ete relancee, mais une progression dans les procedures de 
resolution a egalement ete constatee. 

Dans le cadre de cet article, je vais reprendre deux protocoles des mises en common 
experimentees, afm d’interroger le role joue par I’enseignant. Pour ce faire, et comme stipule 
en preambule, je vais changer de cadre theorique. Les donnees a disposition ne seront plus 
uniquement analysees du point de vue des mecanismes de regulation externe et interne en 
situation scolaire. Je vais partir du point de vue de la didactique des mathematiques, et plus 
specialement de la theorie des situations de Brousseau (1986/1996). Ce cadre theorique n’a 
d’ailleurs jamais ete absent, dans le sens qu’il a oriente la mise en oeuvre des activites 
didactiques, sur le plan de la conception des activites proposees par les nouveaux moyens 
d’enseignement romands des mathematiques (Gagnebin, Guignard & Jaquet, 1997) et sur le 
plan de / ’epistemologie du professeur. 



O 

ERIC 



Je reviendrai plus en detail sur le dispositif de recherche dans la quatrierae partie de I’article. 
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La deuxieme partie de 1’ article presente les concepts theoriques qui vont servir au travail 
d’analyse et d’ interpretation. Elle se conclut par I’enonciation des questions de recherche. La 
partie suivante rappelle brievement les cadres epistemologique et theorique des nouveaux 
moyens d’enseignement romands des mathematiques, suivis de I’analyse a priori de I’activite 
mathematique plus particulierement examinee dans ce dossier. La presentation du dispositif 
de recherche et des donnees empiriques a disposition est faite dans la quatrieme partie. Suit un 
essai d’analyse et d’ interpretation. L’article se termine par quelques commentaires de 
synthese. 

2. Cadres Theoriques 

La didactique des mathematiques defmit un ensemble de concepts-cles qu’il est parfois 
difficile de presenter separement, tant ils apparaissent construits de fafon interdependante 
pour la plupart. On peut cependant distinguer I’approche dite anthropologique developpee 
initialement par Chevallard des approches qui convoquent la theorie des situations de 
Brousseau. C’est a cette derniere que le cadre theorique de la recherche presentee ici va plus 
particulierement se referer, avec en filigrane, un questionnement sur le role de I’enseignant au 
sein de la relation didactique. 

Se referant a la theorie des jeux pour decrire les relations entre les differents sous-systemes 
qui constituent le systeme didactique, Brousseau (1986/1996) identifie deux types de jeux 
principaux pour le maitre : la devolution et I’institutionnalisation. Mais etudier le travail du 
professeur couyre un large champ, si Ton cherche a considerer a la fois les interactions 
didactiques qui se deroulent dans I’immediatete de la classe et les nombreuses taches 
didactiques qui sont a sa charge hors de la presence effective des eleves. Chevallard (1997), 
par exemple, parle de determination de I’organisation didactique en function des indications 
fournies par les programmes, en passant par la planification, la transposition, le 
developpement a donner au contenu, I’institutionnalisation, la specification du seuil de 
maitrise, revaluation, etc. Precisons done immediatement que, dans le cadre de ce dossier, je 
m’interesse exclusivement au role de I’enseignant dans I’instant meme de la situation 
didactiqu^^. 

La premiere section presente les notions de situations a-didactiques et de devolution. Cela 
m’amene ensuite a examiner la notion de contrat didactique et ainsi a considerer les systemes 
d’attentes et d’obligations reciproques qui conditionnent les roles specifiques de I’enseignant 
et des eleves dans le cadre de la relation didactique. Je poursuis en me referant plus 
particulierement a des ecrits de Margolinas (1992, 1993) qui traitent du role de I’enseignant 
dans les phases de conclusion. Je termine brievement avec la notion de milieu, objet privilegie 
d'analyse dans ce dossier qui servira ensuite a interroger certains phenomenes lies au contrat 
didactique et au processus de devolution. 



Je reprends ici la terminologie de Margolinas (1992, p. 121). 
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2.1 Les notions de situations a-didactiques et de devolution 

II y a situation didactique^^ chaque fois que Ton peut caracteriser une intention d'enseignement 
d’un savoir par un professeur a un eleve et que des mecanismes socialement definis sont institues 
pour ce faire. (Johsua & Dupin, 1993, p. 260) 

Dans une perspective constructiviste pronant un apprentissage par adaptation, on tente de 
placer 1’ eleve dans une situation de resolution de problemes qui I’amene a construire de 
nouvelles connaissances par son activite propre, independamment de 1’ intention 
d’enseignement (Brousseau, 1986 / 1996). 

Entre le moment ou I’eleve accepte le probleme comme sien et celui ou il produit sa reponse, le 
maitre se refuse d’intervenir comme proposeur des connaissances qu’il veut voit apparaitre. 
L’ eleve sait bien que le probleme a ete choisi pour lui faire acquerir une connaissance nouvelle 
mais il doit savoir aussi que cette coimaissance est entierement justifiee par la logique interne de la 
situation et qu’il peut la construire sans faire appel a des raisons didactiques. Non seulement il le 
peut, mais il le doit aussi car il n’aura veritablement acquis cette connaissance que lorsqu’il sera 
capable de la mettre en oeuvre de lui-meme dans des situations qu’il rencontrera en dehors de tout 
contexte d’enseignement et en I’absence de toute indication intentionnelle. Une telle situation est 
appelee a-didactique. (Brousseau, 1986/1996, p. 64) 

Les situations a-didactiques sont ainsi amenagees a des fins didactiques. On ne peut done pas 
pretendre que toute influence d’enseignement a disparu des situations a-didactiques. Elle 
demeure^^. Mais il s’agit de « mettre a distance le plus possible 1’ intention didactique pour 
laisser jouer au maximum les mecanismes d’ appropriation par les eleves du probleme et de 
son depassement » (Johsua & Dupin, 1993, p. 261). 

Brousseau definit trois types de situation a-didactique - la situation d ’action, la situation de 
formulation et la situation de validation - qui, d’une part, conferent une function particuliere 
au savoir et qui, d ’autre part, demandent trois types de production de la part de 1’ eleve. Le 
travail de I’ingenierie didactique est de concevoir ce type de situations qui devraient 
provoquer chez les eleves les adaptations souhaitees, autrement dit, qui devraient permettre la 
construction des connaissances culturelles que I’ecole a la responsabilite de faire acquerir aux 
eleves. Il est interessant de relever encore que, definies dans le cadre des preoccupations de 
I’ingenierie didactique, les situations a-didactiques d’action, de formulation et de validation 
apparaissent distinctes les unes des autres, necessitant une construction et un agencement 
particulier. Des travaux recents en didactique des mathematiques qui etudient I’enseignement 
en classe ordinaire, e’est-a-dire sans un travail prealable d’ingenierie didactique, exploitent 
quant a eux le cadre theorique des situations didactiques pour qualifier la nature et la 
dynamique des interactions didactiques qui se developpent au fil des sequences interactives 
entre I’enseignant et les eleves. D’autres chercheurs, toujours dans le cadre d’ observations en 

Souligne par les auteurs. 

Constituant d’ailleius un des paradoxes souleves par Brousseau (1986/1996), ^ savoir demander a I’dleve de 
construire par lui-meme ses connaissances, mais qui, par ailleurs, doivent correspondre aux attentes 
institutionnelles. 
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classe ordinaire, se distancient de la theorie des situations de Brousseau pour privilegier la 
notion d’adidacticite developpee par Mercier et qui permet d’ identifier et d’etudier la 
dimension adidactique de la relation didactique conduisant a un apprentissage (expose de 
Schubauer-Leoni, congres SSRE, 2000). 

Mais si du point de vue de la theorie des situations, la mise en place de situations a- 
didactiques est consideree comme une condition a 1’ apprentissage, se pose neanmoins la 
problematique de I’acceptation par I’eleve de la prise en charge de la resolution du probleme. 
Brousseau (1986/1996) propose le concept de devolution pour designer 1’ acceptation par 
I’eleve de la responsabilite de I’usage et de la construction du savoir. La notion de devolution 
devient de ce fait un principe epistemologique fondamental. Enjeu de faction enseignante, 
elle determine un des roles principaux de I’enseignant^^. 

Le maitre cherche a faire devolution a I’eleve d’une situation a-didactique qui provoque chez lui 
I’interaction la plus independante et la plus feconde possible. Pour cela, il communique ou 
s’abstient de communiquer, selon le cas, des informations, des questions, des methpdes 
d’apprentissage, des heuristiques etc. L’enseignant est done implique dans un jeu avec le systeme 
des interactions de I’eleve avec les problemes qui lui pose. Ce jeu ou cette situation plus vaste est 
la situation didactique. (Brousseau, 1986/1996, p. 65) 

Les nouveaux moyens d’enseignement romands des mathematiques, alors qu’ils proposent de 
caracteriser le deroulement d’une activite au travers de differentes phases didactiques, 
identifient une phase d' appropriation du prohleme par I’eleve. II serait faux cependant 
d’assimiler uniquement la devolution a cette demiere. Comme le precise Margolinas (1993), 
le projet enseignant de devolution dure tout au long de la situation didactique, c’est pourquoi 
1’ auteur propose de parler de processus de devolution. 

En conclusion de cette section, objectons que, si globalement le processus de devolution 
parait relativement explicite dans la fonction qu’il recouvre, les actions effectives que ce 
processus implique de la part de 1’ enseignant dans I’instant meme de la situation didactique ne 
me paraissent pas toujours bien defmies. Plusieurs questions restent en suspens a mon sens ; 

- Quels types d’ intervention ou non-intervention enseignante la devolution necessite-t- 
elle, compte-tenu de la specificite du savoir en jeu ? des types de situations a- 
didactiques ? des variables didactiques qui structurent chaque situation didactique ? des 
ressources sociales, materielles et « representationnelles » presentes dans les situations ? 
Avec quelle prise en compte du rapport au savoir propre a chaque acteur ? de ses 
caracteristiques personnelles ? mais egalement des processus intersubjectifs et 
communautaires qui se co-construisent au sein du systeme didactique ? des 
caracteristiques et de I’histoire propres a la communaute classe ? 

Quelle influence les contraintes institutionnelles et contextuelles exercent-elles sur le 
processus de devolution ? 

Brousseau va d'ailleurs jusqu’^ d^finir I’enseignement comme la devolution d’une situation a-didactique a 
I’el^ve. 
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- Plus generalement, quelles sont les conditions - et les contraintes - necessaires pour une 
devolution optimale dans le cadre d’un enseignement scolaire ordinaire ? 

On pourrait egalement s’interroger sur la « viabilite » de la posture de I’enseignant dans les 
situations a-didactiques telles que la theorie des situations les confoit^^. La position 
institutionnelle de I’enseignant qui lui demande d’etablir et de garantir la relation didactique - 
et ses resultats - est-elle conciliable avec une posture qui, a contrario, a pour but d’aider 
I’eleve a construire un rapport adidactique en occultant le didactique dont pourtant personne 
n’est dupe ? 

Cette demiere question m’amene a la notion de contrat didactique qui englobe I’ensemble des 
systemes d’attentes des difFerents acteurs avec les droits et les devoirs de chacun. 

2.2 De 1’ importance idu contrat didactique 

II existe plusieurs types de contrat (Schubauer-Leoni, 1986, Schubauer-Leoni & 
Ntamakiliro,1994 ; Schubauer-Leoni, 1996). Un premier, le contrat de communication, 
structure les relations sociales entre les difFerentes instances en presence, en Fonction d’un 
systeme de normes et de valeurs, ainsi que d’un ensemble de regies plus ou moins explicites. 
II permet aux interlocuteurs de co-construire 1’ inter subjectivite necessaire a la definition 
commune d’une situation. La nature specifique du contrat de communication peut etre 
distinguee en fonction des cultures institutionnelles dans lesquelles il prend place et qui 
influencent les termes du contrat. On peut, par exemple, parler de contrat experimental, de 
contrat familial, de contrat didactique qui generent leurs propres termes selon les fmalites et 
les attentes plus ou moins implicites de la culture institutionnelle - du metacontrat 
institutionnel - qui les regit (Schubauer-Leoni & Ntamakiliro,1994 ; Schubauer-Leoni, 1996). 

Dans la theorie des situations, ce qui distingue le contrat didactique des autres types de contrat 
est qu’il conceme la part specifique du « contenu » (Brousseau, 1986/1996), c’est-a-dire les 
connaissances mathematiques socialement reconnues comme devant etre acquises par les 
eleves dans le cadre institutionnel ad hoc. La specificite du contrat didactique tient dans le fait 
qu’il lie un enseignant, un eleve, un objet d’ enseignement au sein d’un espace didactique. II 
conceme les droits et les devoirs de chacun - ou suppose comme tel par chacun - determines 
par le projet d’ enseignement (Schubauer-Leoni & Ntamakiliro,1994). Fixant les regies du jeu 
de la relation didactique, il organise les rapports difFerents de I’enseignant et de I’eleve a 
I’objet de savoir, autrement dit les registres epistemologiques qui distinguent le professeur de 
ses eleves (Johsua & Dupin, 1993). 

Mais citons un passage de Schubauer-Leoni (1986) qui explicite ce que couvre la notion de 
contrat didactique dans le fonctionnement de la relation didactique : 




C’est-i-dire « ideales ». 
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Les differents contrats specifiques au groupe-classe et aux savoirs ne feront alors qu’etablir - le 
plus souvent implicitement - les regies du jeu auquel les acteurs sont senses jouer a un moment 
donne dans leur histoire scolaire. Ainsi investis, maitre et eleves commencent a fonctionner en 
mettant a I’epreuve les comportements qu’ils croient devoir tenir mutuellement selon les 
representations qu’ils se sorit construits de leurs roles respectifs. Le contrat se nourrit des 
interpretations successives que les agents se font des attentes reciproques, ainsi que des sanctions 
et des gratifications qu’obtiennent leurs differents comportements. (Schubauer-Leoni, 1986, p. 
141) 

Retenons que le contrat didactique - les contrats - est specifique au groupe-classe, sans nier 
pour autant 1’ influence des metacontrats institutionnels qui regissent en partie ses termes. II 
n’est pas statique et defini une fois pour toute. II evolue au fil de I’histoire de la classe et de 
celle de ses acteurs, tout en influen 9 ant les processus relatifs a 1’ attribution des roles de 
chacun, a la negociation des statuts, a la gestion des attentes respectives des uns et des autres, 
a la definition de la situation et des objets. 

Comme le specifie Brousseau (1986/1996), il ne s’agit pas d’un veritable contrat, dans le sens 
d’une convention juridique par laquelle une ou plusieurs personnes s’engagent envers d’autres 
personnes a faire ou ne pas faire quelque chose. La notion de contrat didactique designe un 
« processus de recherche d’un contrat hypothetique » (p. 68). II suppose un processus plus ou 
moins explicite de negociation constant et dynamique au sein meme de la relation didactique. 
La part implicite de cette negociation peut d’ailleurs constituer un obstacle a I’apprentissage 
de certains eleves qui ne parviennent pas a decrypter les termes du contrat didactique et, en 
consequence, ne comprennent pas les regies du jeu necessaires a la production des 
comportements attendus. Mais les didacticiens s’accordent a dire que les termes du contrat 
didactique ne doivent pas etre totalement explicites s’ils portent sur le resultat de Taction 
enseignante (Brousseau, 1986/1996 ; Schubauer-Leoni, 1986 ; Schubauer-Leoni, 1996). Ce 
serait en quelque sorte dormer les reponses en meme temps que les questions, eteignant tout 
rapport nouveau de Televe a des objets de savoir nouveaux (Joshua & Dupin, 1993). De ce 
point de vue, la part implicite du contrat est necessaire au processus de devolution, car elle 
permet de ne pas devoiler le savoir en jeu qui reste ainsi a la charge de Televe. 

Pendre comme unite d’analyse le contrat didactique n’est, de mon point de vue, pas chose 
evidente. D’une part, la part implicite du contrat didactique pose le probleme de Tobservation. 
Ce sont les temps de rupture ou de dysfonctionnement du contrat didactique qui permettent de 
les devoiler (par exemple, Chevallard, 1988, Johsua et Dupin, 1991, cites par Johsua et Dupin, 
1993). D’autre part, la notion de contrat didactique couvre un vaste champ de phenomenes, 
faisant intervenir un certain nombre de concepts interdependants complexifiant de ce fait 
T analyse. 



O 
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2.3 La phase de conclusion et la problematique de son milieu 

Je poursuis maintenant en me referant plus particulierement a des ecrits de Margolinas (1992, 
1993) qui proposent une reflexion et un debut de theorisation du role de I’enseignant dans la 
phase^^ de conclusion de la situation didactique. Cela m’interesse tout specialement dans le 
sens que mes propres donnees concernent des phases d’ interactions entre le maitre et 
plusieurs eleves faisant suite, dans la plupart des cas, a I’affirmation des eleves d’avoir obtenu 
la reponse a la question du probleme (Mottier Lopez, 1999). 

Margolinas (1992) definit la phase de conclusion comme la phase « au cours de laquelle 
I’eleve accede a une information sur la validite de sa reponse. Cette information doit etre 
pertinente du point de vue du probleme et du savoir. La phase de conclusion est sous la 
responsabilite du maitre » (p. 128). L’ auteur definit deux modalites de la phase de 
conclusion ; une phase de validation et une phase d’evaluation. 

C’est I’etat du systeme didactique qui distingue ces deux modalites : la phase de validation est 
a-didactique, dans le sens qu’elle donne la responsabilite a I’eleve de valider sa reponse, alors 
que dans la phase d’evaluation, c’est I’enseignant qui prend la responsabilite d’etablir 
publiquement la validite de la reponse formulee. En consequence, la phase d’evaluation n’est 
pas a-didactique. 

Margolinas precise que la modalite de la phase de conclusion ne peut etre totalement decidee 
prealablement, car elle est dependante du deroulement effectif de la situation didactique. 
L’enseignant garde toujours la possibilite de transformer une phase de validation en phase 
d’evaluation, par exemple lorsqu’il constate que le milieu objectif ne foumit pas les 
retroactions necessaires et/ou que les eleves ne disposent pas des criteres de validite - les 
connaissances - necessaires au travail de la validation. Ces deux modalites de la phase de 
conclusion representent done une variable de V activite du maitre dans le sens que ce dernier a 
la liberte du choix didactique en faveur d’une position ou de I’autre^®. 



ERIC 



Toujours sur la base des propositions de Margolinas (1992, 1993), je distingue ce qui releve d’une « phase » 
de ce qui releve d’un « processus ». Je m’en explique dans la partie du dossier qui traite des analyses et 
interpretations. 

Je releve que le cadre theorique argumentd par Margolinas implique une distinction stricte entre la modalite de 
validation - vue du c6t6 de I’dleve - et la modalitd d’evaluation ~ vue du c6t6 du maitre. Personnellement, je 
pense que des demarches de co-evaluation - maitre et dleve - peuvent egalement servir au processus de 
validation, ce qui implique une theorisation accrue du jeu entre I’adidactique et le didactique. De plus, j ’observe 
que si I’auteur invoque le concept A" Valuation pour le maitre, elle ne mentionne jamais le concept 
A" autoevaluation pour I’eleve. A plusieurs reprises aussi, elle parle de « validation des r^sultats par le maitre », 
ce qui semble contradictoire alors qu’elle theorise la modalite de validation du c6t6 de I’eleve. Cela est 
significatif, k mon sens, de I’interrelation entre les concepts A' evaluation et de validation. Mais sont-ils k traiter 
sur un meme plan comme le fait Margolinas ? On pourrait se demander, par exemple, en quoi le processus de 
validation des resultats peut se realiser au travers de demarches d*evaluation de I’enseignant ou au travers de 
demarches d'autoevaluation de I’eleve, avec d’autres modalites possibles telles que V evaluation mutuelle et la 
co-evaluation (Allal & Michel, 1993). Ce long commentaire pour argumenter une reflexion plus approfondie sur 
les liens entre les champs de V Evaluation et de la validation. Dans le cadre de ce travail, je decide neanmoins de 
me referer au cadre theorique propose par Margolinas. 
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Ce commentaire introduit la problematique du milieu de la phase de conclusion de la situation 
didactique. Brousseau (1986/1996) definit le milieu comme « le systeme antagoniste du 
systeme enseigne, ou plutot du precedemment enseigne» (p. 114). Le milieu doit permettre 
au jeu adidactique de fonctionner dans les situations d’action, de formulation et de validation. 
Dans le cas de cette demiere, les retroactions du milieu peuvent foumir a I’eleve des 
informations immediates sur la validite des reponses. Mais comme le developpe Margolinas, 
si la validation reste toujours attachee au milieu objectif de Taction, le travail de 
redecontextualisation et de redepersonnalisation de Televe, necessaire a la correspondance 
entre les connaissances construites et les savoirs culturels, peut difFicilement se faire. De ce 
fait, le milieu de la formulation et de la validation est souvent d’un autre ordre que le milieu 
de Taction. Si le materiel en est souvent absent, il comprend necessairement une dimension 
sociale. Dans de telles situations, « le milieu exterieur a Televe ne joue plus le role de milieu 
pour la validation » (p. 137). C'est Televe qui doit accepter la responsabilite de la validation 
de ses reponses en utilisant des criteres de validite. 

Dans son developpement theorique de la phase de validation, Margolinas propose encore la 
notion de phase de bilan, initialement introduce par Douady (1984), pour designer les phases 
de conclusion qui se basent sur la mise en oeuvre de criteres de validite pour le travail de la 
validation et non pas sur les retroactions du milieu. Trois roles complementaires sont attribues 
a la phase de bilan : permettre la formulation publique des methodes de resolution, permettre 
la diffusion de ces methodes et permettre Torganisation par Tenseignant d’une phase 
d’ evaluation si la phase de bilan ne presente pas les caracteristiques d’une phase de 
conclusion. 

La definition de ces roles interroge deja les relations entre les phases de conclusion et le 
processus d'institutionnalisation. Sans que ne soit developpee id cette problematique, 
relevons toutefois que Margolinas theorise le processus d’institutionnalisation en lien etroit 
avec Tabandon progressif de la validation par le milieu exterieur, en faveur d'une validation 
par les critdes de validite. II semble en effet pertinent de soutenir que des qu’un eleve^* est 
apte a utiliser des critdes de validite pour un travail autonome de validation, Tenseignant peut 
envisager la possibilite d’une phase d'institutionnalisation. 

2,4 Questions de recherche 

'L’intention qui guidait Taction enseignante pendant les temps de mise en commun 
expdimentes etait de soutenir le processus de devolution, afm que, dans la mesure du 
possible, la resolution du probleme et la validation des resultats obtenus demeurent a la 
charge de Televe - du groupe d’eleves (Mottier Lopez, 1999). C’est precisement cette 
intention que je vais tenter d’apprehender au travers de Tanalyse de Tevolution du milieu de 
deux mises en commun : 




Un eleve, certains 616ves, le groupe classe ? Sur Tobservation de quels 61^ves, en effet, Tenseignant se base-t- 
il pour decider la mise en oeuvre d’une phase d’institutionnalisation ? 
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- Quels phenomenes didactiques relatifs a Vintention emeignante ou autrement dit relatifs 
a la devolution du probleme peut-on identifier dans les mises en commun ? 

- Quel role I’enseignant et les eleves ont-ils joue dans la constitution interactive de ces 
phenomenes didactiques ? 

- Peut-on degager quelques caracteristiques de la relation didactique construite au fil des 
regulations interactives entre le maltre et les eleves ? 

Je n’ai bien sur pas la pretention d’apporter des reponses definitives a ces questions. Le travail 
d’analyse et d’interpretation effectue represente une occasion de poursuivre la reflexion sur 
une problematique qui m’interpelle tout specialement, a savoir le role de I’enseignant au sein 
de la relation didactique et notamment dans le cadre de situations d’enseignement et 
d’apprentissage qui visent a favoriser des activites de resolution de problemes. 

3. Moyens d’enseignement romands des mathematiques 1P-4P & analyse a 
priori de I’activite « Chiffrage » 

II semble utile de rappeler les cadres epistemologique et theorique dont se reclament les 
nouveaux moyens d’enseignement romands des mathematiques, sans toutefois entrer dans les 
details pour I’avoir deja fait ailleurs (Mottier Lopez, 1999)^^. La premiere section de cette 
partie s’y emploie. La section suivante presente I’activite de mathematiques « Chiffrage », 
telle que le livre du maitre la propose, ainsi que sa mise en oeuvre effective. La troisieme 
section est consacree a I’analyse a priori de I’activite. 

3.1 Les nouveaux moyens d’enseignement romands des mathematiques 

Les commentaires didactiques (Gagnebin, et al., 1997) rattaches aux nouveaux moyens 
d’enseignement font explicitement reference au cadre epistemologique piagetien, en citant le 
processus psychogenetique d’assimilation et d’accommodation. L’apprentissage par 
adaptation tel que Brousseau (1986/1996) le definit — en opposition a un apprentissage 
formel, c’est-a-dire I’enseignant qui transmet a I’eleve le savoir a acquerir - est evoque. La 
dimension des interactions sociales dans le developpement cognitif de I’enfant est egalement 
mise en exergue, insistant sur les benefices cognitifs que peuvent provoquer des interactions 
entre pairs qui se deroulent sur le mode socioconflictuel, mais egalement sur le mode 
cooperatif 

Les auteurs rappellent que « faire des mathematiques », c’est resoudre des problemes, se 
poser des questions, chercher des moyens d’y repondre, prouver la veracite des reponses 
obtenues. Le plan d’etudes romand de mathematiques, degres IP - 6P (1997), cite ces 
« attitudes » comme etant I’une des deux visees essentielles de I’enseignement des 
mathematiques. Dans les moyens d’enseignement, cela se traduit par la proposition d’une 



Pour davantage de precisions sur les principes qui structurent les nouveaux moyens d’enseignement romands 
des mathematiques, on pent egalement consulter les brochures Commentaires didactiques (Gagnebin et al.) et 
Synthese generate de la mise a I ’epreuve des nouveaux moyens (Genoud & Jaquet, 2000). 
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palette d’activites dites de « resolution de problemes », presentees sous la forme de jeux, de 
problemes ouverts ou encore de situations-problemes. 

En ce qui concerne les principes didactiques exposes, ils se referent explicitement a la theorie 
des situations de Brousseau, en presentant plus particulierement les dififerentes functions des 
situations didactiques - appelees phases didactiques - avec les notions de devolution, de 
validation et d’institutionnalisation. 

Comme ces quelques lignes le laissent apparaitre, les principes theoriques des nouveaux 
moyens d’enseignement remands des mathematiques prennent appui sur I’avancee 
conceptuelle efifectuee a la fois dans le champ de la psychologie de I’apprentissage et celui de 
la didactique des mathematiques. Rompant avec un systeme structuraliste et associationniste 
des plans d’etudes precedemment en vigueur, ils cherchent a s’inscrire dans une conception 
socio-constructiviste de I’apprentissage (Tieche Christinat, 1998). 

3.2 L’activite « Chiffrage » 

^ Que dit le livre du maitre (p. 73) ? 

Dans le livre du maitre, plusieurs rubriques structurent la presentation de chaque activite 
mathematique. Sans reprendre I’ensemble de celles-ci, mettons en evidence certains elements 
en rapport avec la tache et I’enonce du probleme « Chiffrage ». Pour ce dernier, en 
1’ occurrence, e’est une consigne orale qui fait office d’enonce. 

Tache identifiee de 1’ activite : « Recenser les chiffres necessaires a I’ecriture d’une 
partie de la bande numerique » ; 

Competences mathematiques : « Lire, ecrire et communiquer des nombres ; utiliser les 
regies de construction du systeme decimal » ; 

- Notions mathematiques ; « Systeme decimal de numeration, valeur positionnelle des 
chiffres » ; 

Consigne ; « Si on ecrivait les nombres de 191 a 316, combien de fois utiliserait-on 
chacun des chiffres que vous avez regus ? » ; 

- Mise en oeuvre : Le maitre distribue a chaque groupe constitue de deux eleves « deux 
etiquettes-chiffres qui ont un nombre d'apparition different)). II est stipule que le 
tableau de numeration ne doit pas etre mis a la disposition des eleves pendant le temps 
de recherche, mais qu’il peut « jouer un role pendant la mise en commun ». 

Comme 1’ analyse d’une des mises en commun le montrera, le fait de ne pas foumir aux 
eleves les memes chiffres a recenser aura des consequences sur le deroulement de la 
sequence d’enseignement. 

II est interessant de relever encore que les solutions - e’est-a-dire la frequence d’apparition de 
chaque chififre dans le fragment de la chame numerique concerne - sont indiquees dans le 
livre du maitre, ce qui est exceptionnel. Dans la plupart des activites en efifet, les reponses ne 
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sont pas fournies a I’enseignant. On pourrait des lors se demander si cette exception pent 
influencer ou non la representation de I’enseignant sur son role a jouer dans la validation des 
resultats. 

^ Comment I’activite a-t-elle ete mise en oeuvre ? 

Les deux « etiquettes-chiffres » ont ete remplacees par une fiche pour chaque dyade” 
comportant I’enonce suivant : 

Si on ecrivait les nombres de 191 d 316 : 

Combien de fois utiliserait-on le chiffre X ? 

Combien de fois utiliserait-on le chiffre Y ? 

Une fois les eleves installes par groupes de deux a des tables differentes, la fiche a ete 
distribute sans commentaires sur son contenu. 

3.3 L’ analyse a priori de I’activite « Chiffrage » 

Deux entrees organisent I’analyse a priori de I’activite : 

1. Alors que le plan d’etudes romand (1997) accorde une grande valeur aux attitudes de 
resolution de problemes, la premiere entree cherche a decrire comment celles-ci peuvent 
se traduire dans I’activite « Chiffrage », 

Les differentes phases didactiques identifiees par les nouveaux moyens d’enseignement 
romands des mathematiques structurent la description realisee. 

Mais precisons d’emblee que, si celles-ci apparaissent dans un enchamement lineaire, on 
n’a pas I’assurance que les trois types de situations a-didactiques identifiees dans 
I’analyse a priori se succedent necessairement. Elies peuvent ne pas etre presentes ou 
apparaitre plusieurs fois, voire ne pas etre clairement identifiables (Gagnebin et al., 
1997). 

2. La deuxieme entree anticipe quelques comportements et difficultes possibles des eleves. 




Et un groupe de trois eleves. 
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Tableau 1 : « Analyse a priori de Tactivite “Chiffrage” » 



Attitudes de resolution de problemes 
attendues 


Comportements et difficultes 
Dossibles des eleves 


APPROPRIATION DU PROBLEME 


Attitude : Comprend le probleme, en identifiant In 

question de recherche et les donnees d disposition 

Dans Tactivite « Chiffrage », cela peut se traduire 

par : 

- Prend en compte les donnees numeriques du 
probleme, c’est-a-dire le champ numerique 191 
a 3 16 et les deux chiffres a recenser. 

- Identifie la question du probleme : Si on ^crivait 
les nombres de 191 d 316, combien de fois 
utiliserait-on le chiffre X ? le chiffre X ? 

- Se fait une representation correcte du probleme : 
recenser les chiffres X t Y necessaires a 
Tecriture du champ numerique 191 a 316. 

- Se livre a des conjectures pour resoudre le 
probleme : Televe cherche a developper un 
moyen pour comptabiliser les chiffres X et Y qui 
apparaissent entre 191 et 316. 


- L’eleve ne prend pas a sa charge la resolution 
du probleme (devolution qui ne se fait pas). 
Cette difficulte peut se retrouver tout au long 
de la sequence didactique. 

- L’eleve ne saisit pas Tenjeu du probleme : 
recenser les chiffres necessaires a Tecriture des 
nombres de 191 a 3 16. 

- L’eleve ne tient pas compte des variables 
numeriques. 


situation D'ACTION 


Attitude : Diveloppe une procedure de resolution 
et 1 ’adapte aprds une piriode de tdtonnement 

Dans Tactivite « Chiffrage », cela peut se traduire 
par : 

- Developpe une procedure de resolution qui 
Tamene a recenser les chiffres necessaires a 
Tecriture des nombres entre 191 et 316. 

- Adapte et regule ses strategies : apres une 
periode de tatonnement, Televe pense a 
structurer ses recherches. 

- S’approche de la procedure “experte”, en 
exploitant les regularites du systeme d’ecriture 
des nombres. 

Demarches possibles (LM p. 73) : 

• reciter la suite des nombres puis denombrer les 
apparitions du chiffre conceme 

• ecrire les nombres qui contiennent les chiffres 
concemes puis denombrer leur apparition 

• etablir un tableau de nombres sans y inscrire 
tous les nombres et reperer les cases 
interessantes 

• structurer la recherche en etapes : de 191a 199, 
de 200 a 299, de 300 a 3 16 ou de 10 en 10 


Procedures : 

- L’eleve commence a noter, sans structure, tous 
les nombres de la bande numerique, afm de 
compter ensuite les chiffres utilises. 

- 11 compte mentalement les chiffres sans reperes 
ecrits. 

- Les eleves ont oublie certains nombres de la 
bande numerique. 

- Certains chiffres ecrits ne sont pas 

comptabilises. 

- L’eleve repond au « contrat scolaire », en 

effectuant des operations (soustractions, 

additions) avec les donnees numeriques du 

probleme (Chevallard, 1988, cite par Johsua et 
Dupin, 1993). 

- Plus globalement, Televe n’a pas encore integre 
les regularites du systeme d’ecriture des 
nombres et, en consequence, il ne parvient pas 
a les exploiter pour resoudre le probleme. 
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• s’appuyer sur les resultats d’une premiere 
recherche pour rationaliser une deuxieme 
recherche 



SITUATION DE \\ALIDATION 




Attitude : Communique la procedure deployie et 
les risultats obtenus 

Dans i’activite « Chiffirage », ceia peut se traduire 
par ; 

- Explicite sa demarche en montrant comment il a 
recense les chiffires necessaires a i’ecriture des 
nombresde 191 a 316. 

- Communique la frequence d’apparition de 
chaque chiffre conceme. 



- Le groupe n’a pas deveioppe une trace ecrite 
qui soit suffrsamment explicite pour 
communiquer ses resultats : liste de nombres 
alignes sans espaces, virgules... 

- II ne parvient pas a expliciter la procedure 
deployee. 

- Les eleves de la dyade ne sont pas parvenus a 
s’accorder et ils ne sont pas en mesure 
d’annoncer une solution commune. 



SITUATION DE FOR.\ILT.ATION 



Attitude : Prouve la pertinence de la procedure et 
la validity des resultats obtenus 





Dans I’activite « Chiffrage », cela peut se traduire 
par : 

- Controle la procedure deployee et les resultats 
obtenus, par exemple en recitant le fragment de 
la bande numerique pour s ’assurer de ne pas 
avoir oublie de recenser la frequence 
d’apparition d’un chiffre. 

- Confronte ses procedures avec celles des 
camarades. 

- Evalue et justifie la pertinence et I’efficacite de 
la procedure deployee. 

- Argumente pour demontrer la validite de sa 
procedure. 

- Valide les resultats obtenus. 

Dans la mesure ou les groupes n’ont pas les 
memes chiffres a recenser, les eleves devront 
trouver une strategie de validation des resultats 
autre que la comparaison des solutions obtenues. 
Ce peut etre : 

• recenser les chiffres d’un autre groupe pour 
comparer si les solutions obtenues sont 
identiques 

• exploiter la regularite du systeme decimal et 
calculer la frequence d’apparition, en utiliscmt 
le tableau de numeration ou un outil personnel 
par exemple 



- L’eleve ne peut pas prouver ses resultats, car il 
ne dispose pas de traces ecrites du comptage 
effectue ou la trace ecrite n’est pas exploitable. 

- Le groupe ne cherche pas a prouver la veracite 
des resultats qu’il formule (effet du contrat 
didactique). 

- L’eleve estime que le controle des solutions est 
du ressort du maitre et pas du sien (effet du 
contrat didactique). 

- Constatant que les resultats des groupes sont 
differents en raison des chiffres differents a 
recenser, les eleves ne parviennent pas a 
anticiper une strategie de validation. 

- Les eleves ne developpent pas un raisonnement 

mathematique sur le fonctionnement du 
systeme decimal de numeration - criteres de 
validite (Margolinas, 1993) - qui leur 

permettrait de valider les solutions. 
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4. Presentation des donnees et methodologie 

Cette partie presente brievement le contexte de la recherche et le corpus d’ou proviennent les 
deux mises en commun analysees dans cet article. La methodologie est ensuite presentee. Je 
conclus par quelques commentaires generaux sur le dispositif de recherche. 

4.1 Le dispositif de recherche (octobre - novembre 98) 

Population et constitution de deux groupes de base 

Dix-sept eleves de troisieme annee primaire - neuf filles et huit gar 9 ons - ont participe a la 
recherche. Afin de disposer des meilleures conditions pour observer les eleves, j’ai choisi de 
travailler avec une demi-classe. Pour ce faire, deux « groupes de base » que je souhaitais 
homogenes dans la mesure du possible ont ete constitues en fonction des criteres suivants : 

- la moyenne generale de mathematiques en 2P (livret scolaire) ; 

- revaluation du niveau scolaire en mathematiques de la part de I’enseignant de 3P. 

Constitution des dyades 

Les deux activites mathematiques mises en oeuvre dans le cadre de la recherche initiale^'* se 
realisent par groupes de deux eleves. Ceux-ci se sont choisis selon leurs affinites personnelles. 
Pour I’activite « Chiffrage », la composition des dyades - et un groupe de trois eleves - est la 
suivante : 



Tableau 2 : « Dyades / groupe pour “Chiffrage” » 



i DYADES / GROLTES 
! Groupe de base I 


DYADES 
Groupe de base 11 


grl 


Aud (NSM) 
Nai (NSE) 


grS 


Sim (NSE) 
Loi (NSM) 


gr2 


Yan (NSM) 
Dim (NSF) 


gr6 


Mic (NSF) 
Arb (NSF) 


gr3 


Mar ^SE) 
Jon (NSM) 


gr7 


Nat (NSM) 
Ele (NSM) 


gr4 


Lau (NSM) 
Dav (NSE) 
Nas (NSF) 


grS 


Mel (NSE) 
Lar (NSM) 



NSE : 

eleves de niveau scolaire eleve 
NSM; 

eleves de niveau scolaire moyen 
NSF : 

eleves de niveau scolaire faible 

Dans cet article, seul le groupe de 
base I fait I’objet d’une observation. 



^ Conditions de deroulement 



o Lieu 

Les activites ne se sont pas deroulees dans la salle de classe habituelle des eleves, mais dans 
une salle de classe non occupee. Ainsi, chaque groupe de base etait separe (un groupe avec le 
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maitre de classe, un groupe pour la recherche). Les eleves n’ont done pas pu entendre les 
propos du groupe de base auquel ils n’appartenaient pas. 

La salle de classe etait organisee en deux espaces : un espace pour les phases de travail en 
groupes et un espace a I’oppose pour reunir autour d’une grande table les eleves concernes par 
une mise en commun. 

o Temps imparti a I’activite de mathematiques 

Le nombre de periodes d’enseignement consacrees a I’activite de mathematiques etait 
function du temps necessaire au developpement d’une procedure jugee pertinente, e’est-a-dire 
permettant I’obtention d’une reponse correcte a la question du probleme. Pour chaque groupe 
de base, deux seances - le9ons - ont eu lieu pour I’activite « Chiffrage ». 

4.2 Les donnees recueillies et I’instrumentation 

^ Types de traces constituant le corpus de donnees 

Les traces suivantes ont ete recoltees : 

Les observations de I’enseignant notees « a chaud » ou immediatement apres chaque 
seance ; 

- Les paroles echangees pendant les mises en commun. Un enregistrement audio a permis 
d’etablir les protocoles de chaque mise en commun ; 

- Les traces ecrites des procedures de resolution developpees par chaque eleve avant et 
apres les mises en commun. 

Afin de connaitre le deroulement temporel des sequences didactiques, une camera fixe a filme 
en continu. Une presentation detaillee du deroulement de I’activite « Chiffrage » est faite dans 
le chapitre suivant. 

^ Volume et traitement des donnees 

En tout, dix-sept protocoles restituent les interactions verbales developpees pendant les mises 
en commun qui ont eu lieu au cours des deux activites mathematiques mises en oeuvre^^. 
Seules deux d’entre elles sont analysees ici. Lies plus specifiquement au questionnement qui 
prevaut dans cet article, les criteres de choix des mises en commun sont discutes dans la partie 
qui presente I’interpretation de I’analyse. 

Dans le cadre du seminaire de Maria Luisa Schubauer-Leoni et Francia Leutenegger, deux 
instruments d’analyse des protocoles etaient proposes : 
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Le premier instrument : « Indices de coupure » (annexes 3 & 6) 

Cet instrument a pour fonction de determiner les evenements qui composent le 
deroulement de la lefon etudiee. Pour ce faire, trois categories sont definies, afin 
d’ identifier des indices de coupure : les marques langagieres, le materiel, la disposition 
spatiale. Une fois delimites dans le protocole - minutage, tours de parole et acteurs du 
trilogue - les evenements sont nommes en fonction des deux mondes de reference en 
presence : celui de I’enseignant et celui du chercheur. 

- Un deuxieme instrument : « Indices du milieu » (annexes 4 & 7) 

Cet instrument vise pour chaque evenement determine 1’ identification des objets qui 
composent le milieu. Cet instrument devrait permettre I’etude du deplacement du milieu 
au fil de la le 9 on etudiee et ainsi servir a I’analyse de certains phenomenes didactiques. 

C’est a la lumiere des analyses effectuees par le biais de ces deux instruments que les 
phenomenes didactiques lies a la devolution et au role de I’enseignant dans les mises en 
commun sont observes et interpretes, Les traces ecrites de chaque eleve sont, d’une part, 
analysees en tant qu’objet faisant partie ou non du milieu. Elies constituent, d’autre part, un 
type de traces parmi d’autres qui participe a la demarche d’ induction des phenomenes 
didactiques que je me propose d’observer. Les notes «a chaud» de I’enseignante servent 
essentiellement a identifier les motifs a I’origine des mises en commun. 

4.3 Quelques commentaires sur le dispositif de recherche 

II est possible d’effectuer une categorisation des recherches en didactique des mathematiques 
avec soit les recherches qui s’inscrivent dans le cadre des preoccupations relatives a 
I’ingenierie didactique ou soit celles qui cherchent a observer et comprendre les phenomenes 
didactiques dans les classes ordinaires. Compte tenu de cette distinction, comment qualifier le 
dispositif de recherche mis en place ? 

II faut preciser qu’initialement le dispositif de recherche n’a pas ete con 9 u dans le champ 
specifique de la didactique des mathematiques. En consequence, il est difficile de le 
categoriser : 

- D’une part, par certains aspects^^, il pourrait s’apparenter a des recherches liees a 
I’ingenierie didactique, mais, en reference aux phases qui selon Artigue (1988) 
constituent la methodologie d’ingenierie, il n’y a pas eu un travail de conception 
didactique ni un travail de validation interne des situations didactiques experimentees. 

- D’autre part, on ne peut pas pretendre que I’observation s’est realisee dans des 
conditions totalement ordinaires dans I’enseignement des mathematiques : une demi- 
classe sortie de la salle de classe habituelle et la double casquette qui etait la mienne, a 
savoir a la fois enseignante et chercheur. 



Par exemple, la volonte de mettre en place les difKrents types de situations a-didactiques dans le cadre d’une 
activite qui ne les distinguait pas explicitement. 

O 
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Un certain nombre d’ auteurs defendent une position tres clairement distincte entre le 
chercheur et I’enseignant, chacun ayant un monde de reference different. Bien qu’ils partagent 
en commun les evenements observes, le questionnement s’y rapportant differe (Leutenegger, 
a paraTtre). De ce point de vue, il pourrait paraitre difficile d’assumer les deux roles. En ce qui 
me concerne, la double casquette m’a contrainte a une rigueur methodologique, a savoir me 
referer aux cadres theoriques de la didactique des mathematiques pour etudier les gestes 
enseignants et non pas uniquement a mon vecu d’enseignante en situation. Cela n’a pas 
toujours ete chose facile. Un signe de cet effort de distanciation se traduit, entre autres, par 
I’utilisation de la troisieme personne pour designer I’enseignant. 

Je suis egalement consciente que les contraintes liees a I’observation et au questionnement du 
chercheur ont influence le deroulement de la sequence didactique, ainsi que certaines des 
decisions enseignantes. 

5. Analyses et interpretations 

L’essai d’analyse presente ici s'inscrit dans une approche que Mercier qualifie de 
biographique, c’est-a-dire : 

Par laquelle on considere que les positions institutionnelles d'enseignant et d'enseignes sont 
occupees par un professeur et des eleves particuliers. Les etudes correspondantes portent done sur 
les rapports personnels aux savoirs mathematiques de certains sujets et sur 1'evolution de ces 
rapports, dans la mesure ou ils sont les enjeux de la participation des personnes a la classe, 
consideree comme institution didactique. (Schubauer-Leoni, Leutenegger & Mercier, 1999, p. 
302) 

Dans cette perspective, je vais tenter d’observer le role tenu par I'enseignante pendant les 
temps de mises en commun, ainsi que le cas de quelques eleves qui s'y particularisent, sur le 
plan de leur rapport au savoir mathematique. 

Mais commenfons par decrire le deroulement de la sequence d'enseignement^^ relative a 
I'activite « Chiffrage » et qui regroupe les eleves du groupe de base I. Pour ce faire, je vais 
utiliser la notion de phase precisee par Margolinas (1993), afin de differencier ce qui releve 
de I’enjeu explicite de la situation didactique de ce qui releve du deroulement temporel que 
seule I'analyse a posteriori permet d’identifier. L’auteur propose de distinguer la phase - un 
moment du deroulement effectif des actions des acteurs en presence^* - du processus qui rend 
compte du projet des acteurs. Ainsi, il est possible, par exemple, d’identifier une phase de 
validation, designant un moment delimite dans le deroulement de la le?on dans lequel 
I’observation montre que les eleves s’emploient a valider les solutions obtenues. Le processus 
de validation, quant a lui, designe le projet de I’eleve, c’est-a-dire la representation que 

J’utilise le terme « s^uence d’enseignement » pour designer I’ensemble des « seances » consacrees a 
I’activite « Chiffrage ». 

Pouvant certes etre prevu par I’analyse a priori mais dont I’existence effective ne peut etre confirmee que par 
I’analyse a posteriori. 
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I’eleve se fait de la fmalite d’une situation dans laquelle il se trouve (Margolinas, 1993, p. 
162). 

Cette distinction entre phase et processus est reprise, d’une part, pour decrire en terme de 
phases le deroulement de la sequence d’enseignement et, d’autre part, pour etudier en terme 
diQ processus les mises en commun, lorsqu’il s’agit d’analyser les interactions servant ou non 
au projet de la devolution. 

5.1 Le deroulement de la sequence d’enseignement 

La sequence d’enseignement relative a I’activite « Chiffrage » comporte deux seances, la 
premiere dure environ quarante-cinq minutes et la deuxieme environ quarante-cinq minutes 
pour les groupes 1 et 4 et environ soixante-cinq minutes pour les groupes 2 et 3. Cinq mises 
en commun ont eu lieu, dont la duree varie de 5 minutes all minutes. 

L’analyse a posteriori du deroulement effectif de la sequence d’enseignement permet de 
distinguer differentes phases : 

• La phase de demarrage de chaque seance. 

• Les phases d’ action dans lesquelles les eleves travaillent par groupes, sans etayage de la 
part de I’enseignante. Des interventions de cette demiere ont cependant eu lieu dans le but 
de favoriser le processus de devolution du probleme a I’eleve. Par exemple : 

- pour renvoyer les questions au groupe ; 

- pour proposer aux partenaires de cooperer ; 

- pour rappeler les « conditions du jour » quand un groupe dit avoir trouve la solution 
(necessite de prouver, de pouvoir communiquer, de se mettre d’accord). 

• Les phases de mise en commun a des fins de regulations interactives maitre - eleve(s) 
(Allal, 1988). 

Deliberement, je ne qualifie pas encore la fonction que couvrent les mises en commun au 
regard des concepts de la didactique des mathematiques, que seule 1’ analyse qualitative a 
posteriori des interactions permet. 

• Les phases de validation inter-groupes apres I’obtention d’un resultat final par plusieurs 
groupes. 

Cette phase est sous la responsabilite des eleves. 

• Une phase de cloture de la sequence d’enseignement. 

Sciemment, je n’utilise pas le terme de phase de conclusion propose par Margolinas 
(1992. 1993), car comme I’analyse le montre par la suite, certaines mises en commun 
auraient aussi pu servir de phase de conclusion. Le vocable phase de cloture est une fa^on 
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d’indiquer que cette phase represente effectivement la demiere phase constitutive de la 
sequence d’enseignement relative a I’activite « Chiffrage ». 



Tableau 3 : 



« Deroulement de la sequence didactique » 




[lD6marrage 

□ Recherche 

□ MEC c1 

□ Recherche 

■ MEC c2 

□ Recherche 

■ MEC c3 




□ D6marrage 

□ Recherche 

□ MEC c4 

■ Validation 

□ MEC c5 

■ Validation 

□ MEC finale 



« Recherche » = phase d’ action ; MEC = mise en commun ; donndes exprimdes en minutes 



On observe une altemance entre les phases d’action et les phases de mise en commun. Les 
groupes 1 et 2 ont participe a deux mises en commun et les groupes 3 et 4 ont participe a trois 
mises en commun. Mais ce ne sont pas toujours les memes groupes d’eleves qui sont reunis 
dans une meme mise en commun. On note une altemance differente des phases selon les 
groupes, avec des durees variables d’un groupe a 1’ autre. 

Les mises en commun c4 et c5 sont suivies d’une phase de validation inter-groupes qui reunit 
deux groupes d’eleves. Une phase de cloture de I’activite a eu lieu apres chaque phase de 
validation inter-groupes. 

5.2 Le choix de deux mises en commun 

Je choisis d’etudier deux mises en commun contrastees, mais qui toutes deux impliquent des 
interventions enseignantes servant au processus de devolution^^ : 



Dans le cadre specifique de la mise en commun. Mais cela ne signifie pas que les interventions enseignantes 



Analyse des regulations didactiques de deux mises en commun, activitd « Chiffrage » 3P 



- Une mise en commun dont la fonction est de relancer I’activite de certains eleves qui se 
demobilisent de la tache (mise en commun c2) ; 

- Une mise en commun dont la fonction est d’ inciter les eleves a developper une strategie 
de validation des resultats (mise en commun c4). 

Dans les deux cas de figure, les mises en commun visent a relancer I’activite des eleves et non 
pas a clore la sequence d’enseignement. Elies ne s’inscrivent toutefois pas dans le meme type 
de situation a-didactique. 

Observons qu’il aurait ete egalement interessant d’etudier la phase de cloture de I’activite de 
mathematiques, tout en s’interrogeant sur le processus d'institutionnalisation qui s’est 
developpe au fil de la sequence d’enseignement : 

- Les phases de validation inter-groupes ont-elles suffi pour valider les solutions 
annoncees par les dyades ? 

- Si non, dans quelle mesure la phase de cloture s’apparente-t-elle a une phase 
d’ evaluation ? 

- Quels sont les objets de savoir que I’enseignante decide d’institutionnaliser ? Mais au vu 
des procedures developpees par les eleves et au vu du deroulement de la phase de 
validation, y a-t-il des objets de savoir a institutionnaliser ? 

Bien que fort interessantes, je ne vais pas traiter ces questions dans le cadre de cet article. 

5.3. L’ evolution du milieu : essai d’ interpretation 

A partir de 1’ identification des evenements qui ponctuent les mises en commun (annexes 3 & 
6) et a partir de 1’ identification d’ indices qui montrent 1’ evolution du milieu (annexes 4 & 7), 
je vais tenter maintenant de reconstruire^^ quelques phenomenes didactiques qui ont eu lieu, 
et plus particulierement ceux relatifs au contrat didactique et au processus de devolution. Un 
essai est tente sur le role joue par I’enseignante. 

Dans la mesure ou les analyses menees portent exclusivement sur les verbalisations des 
acteurs, il semble indispensable de relever d’emblee la question de la relation publique au 
savoir que les mises en commun imposent aux eleves. En effet, la relation publique que 
I’eleve accepte d’engager peut ne pas forcement correspondre a la relation privee developpee 
par I’eleve lors de la phase d’action. 

La dichotomic public-prive recouvre, d’un cote, ce que chaque partenaire elabore pour lui-meme, 
de fafon privee et qu’il ne juge pas necessaire de rendre visible et, de I’autre cote, ce que les sujets 
mettent en visibilite pour I’interlocuteur a travers divers canaux et systemes de signifiants, a 
I’interieur de telle institution. (Schubauer-Leoni et Ntamakiliro, 1994, p. 91) 
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Dans le cadre des mises en commun, il y a une intention de rendre publique un traitement 
prive de la resolution du probleme. La demande d’explicitation des procedures developpees et 
des solutions obtenues contraint I’eleve a rendre publique une resolution privee du probleme - 
ou tout au moins soustraite du regard de renseignant"". La contrainte de rendre public fait que 
I’eleve « se centre sur la recevabilite de cette reponse en function des attentes supposees du 
questionneur » (Schubauer-Leoni & Ntamakiliro, 1994, p. 91). Precisons toutefois qu’il s’agit 
d’un « processus dialectique et qui s’inscrit dans un deroulement temporel : les diverses 
manifestations publiques et I’accueil dont elles beneficient venant nourrir de nouvelles 
fabrications privees et ainsi de suite » (p. 91). On peut done postuler que les relations privees 
et publiques se transforment au fil de la sequence didactique et des diverses mises en commun 
qui ont eu lieu. 

Ce commentaire prevaut pour toutes les descriptions et interpretations exposees dans les 
pages suivantes. 

5.3.1 Description de la mise en commun c2 

La mise en commun c2 fait suite a une demobilisation de la tache du groupe constitue de 
Yann et Dimitri (groupe 2). Sous I’effet du contrat didactique qui I’incite a intervenir, 
I’enseignante choisit de convoquer le groupe de Naima et Aude (groupe 1) qui n’a pas 
participe a la mise en commun precedente. Reunis autour d’une grande table au fond de la 
classe, les eleves ont chacun une fiche sur laquelle figurent I’enonce du probleme et la 
procedure de resolution partiellement developpee. 

L’ identification des evenements qui constituent la mise en commun c2 (annexe 3) montre que 
les interactions se sont essentiellement portees sur la comprehension de I’enonce du probleme 
et I’explicitation des procedures de resolution. Au cours du premier evenement, I’enseignante 
s’enquiert de la comprehension de chaque eleve, mais sans demander expressement des 
explications sur la procedure de resolution. A ce moment du deroulement de la mise en 
commun, elle ne fait pas reference a I’enonce du probleme qui est sous les yeux de chaque 
eleve. 

En reponse a la sollicitation de I’enseignante, chacun est amene a verbaliser sa comprehension 
du probleme. Les donnees numeriques sont ainsi enoncees a plusieurs reprises : 
le fragment de la chame numerique ; 191-316; 

les chiffres dont il faut rechercher la frequence d’apparition : 
le 2 et le 8 pour le groupe de Yann et Dimitri ; 

- le 0 et le 4 pour le groupe d’ Aude et Naima. 



Ici, en Toccurrence, la resolution peut dans certains cas ne pas etre totalement privee si Ton considere que 
certains ei^ves ont coopdre au sein de la dyade / groupe pour resoudre le probleme. 
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Pour expliquer ce qu’il comprend du probleme, un seul eleve, Yann, insiste sur la tache a 
realiser « compter combien il y a de 2 et de 1 », mais il ne dit rien sur la demarche de 
resolution qu'il a commence a developper. Sa trace ecrite (annexe 7) indique qu’il a ecrit des 
additions successives avec un des chifFres enonces dans le probleme, conformement au 
contrat didactique qui tres souvent pousse les eleves a utiliser et manipuler les nombres 
presents dans I’enonce (Chevallard, 1988, cite par Johsua et Dupin, 1993 ). 

En ce qui concerne Aude et Naima, on observe qu’elles aussi repondent d’abord en terme de 
« calculs d faire » en utilisant les donnees chifFrees a disposition : 



Aud alors nous avait vu que / en fait euh / on avait trouve I'ecart / on sait pas sic'est juste // et puis 
nous on a pense faire comme ga / euh toujours continuer / continuer de / de J9J pour 
continuer jusqu'a 316 / et puis apres on compte tous les 0 tous les / tous les 4 et puis apres on 
apres on peut avoir la reponse / et puis peut-etre que ga prend du temps mais c'est au moins 

utile I 1 

TdP 13 

La premiere operation efFectuee - calculer la difference entre 191 et 316 - n’est pas mise en 
relation avec la question du probleme. Aude se contente de dire en effet qu’elle ne « sait pas 
si c’est juste ». L’eleve poursuit en disant que son groupe a ensuite ecrit tous les nombres du 
fragment de la chame numerique pour compter les chiffres 0 et 4. Elle termine en evaluant 
I’efficacite de la procedure choisie : « ga prend du temps », mais « c’est au moins utile ». On 
observe que le fait de deployer une procedure couteuse en temps n’a pas incite les eleves a 
reconsiderer leur demarche. 

L’enseignante n’intervient sur aucun de ces elements, laissant ainsi la responsabilite du choix 
de la procedure a I’eleve / au groupe d’eleves. Elle poursuit son « tour de table » : 



E42 

Nai 


Noi foi fu as compris quoi du probleme + 

exacfemenf / en fait c'est ce que je lui ai dit de taire / parce que taire des calculs plus 4 et puis 
taire plus 0 parce que je lui disais ga ne va pas tellement des calculs plus 0 plus 0 plus 0 


E 

Nai 


tu penses qu'en taisant plus 0 plus 0 ga ne Vaidera pas a repondre au probleme + 
non non (rires) parce que 0 plus 0 ga tait 0 




E 


m U done t'avances pas avec ga + 






Nai 


non 










TdP 16-21 









Naima precise, quant a elle, que si elle n’a pas effectue des additions - « faire des calculs 
plus » - c’est en raison de la valeur nulle du zero : « ga va pas tellement de faire des calculs 
plus zero plus zero plus zero ». On observe egalement ici que la justification de la procedure 
developpee n’est pas relative a la question du probleme, mais plutot aux possibilites offertes 
par la manipulation des donnees chifFrees figurant dans I’enonce du probleme. On note que 
I’enseignante tente de comprendre le raisonnement de Naima, mais toujours sans emettre un 
jugement evaluatif 
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Suite a cette premiere explicitation de la comprehension de chacun, I’enseignante fait 
explicitement reference a I’enonce du probleme - qui devient a ce moment precis un objet 
sensible du milieu - en demandant a Dimitri, I’eleve qui dit ne « hen avoir compris » de 
« relire le probleme a haute voix ». Les autres eleves doivent « ecouter », se faisant ainsi 
specifier le role a jouer. 

C’est la lecture appliquee de Dimitri qui fait prendre conscience a Aude, puis a I’eleve lecteur, 
que les chiffres a recenser ne sont pas identiques entre les deux groupes"*^. Cela amene Aude a 
poser la question : 



Aud pourquoi nous c’est 0 et 4 et eux c'est 2ef8 + 

E vous n'avez pas le meme probleme - 

Aud ah d'accord / 

E mais qu'est-ce qui change dans vos problemes / enfin c'est pas tout a tait pas le meme 

probleme il y a une petite difference [ / Aud + 

Aud [ non / c'est le chiffre 

Nai (inaudible ) aussi 

E oh je ne sais pas / c'est pas tout a fait pour cette raison-la / mais tu as raison que / les chiffres 

changent / 

TdP 40-46 

On note que I’enseignante n’insiste pas sur les enonces differents, d’abord qualifies de « pas 
le meme probleme », puis ponderes par « enfin pas tout a fait le meme probleme ». A ce 
moment precis du deroulement de la le 9 on, le type de chiffre dont il faut retrouver la 
frequence d’apparition n’est pas considere, du point de vue de I’enseignante, comme un objet 
sensible. L’ analyse de la mise en commun c4 nous montrera qu’il le deviendra plus tard, dans 
le projet de validation des solutions obtenues. 

cf^ Le cas de deux eleves 

Deux eleves se distinguent plus particulierement dans la mise en commun c2, ceux qui 
justement s’etaient demobilises de la tache pendant la phase d’action : 

- Yann, qui, semble-t-il, cherche a exploiter le temps de la mise en commun pour 
comprendre ce qu’il doit faire ; 

- Dimitri qui parait ne pas entrer dans I’activite, tout au moins dans le cadre d’une relation 
publique au savoir. 

Il devient interessant d’observer plus specifiquement les processus de negociation''^ entre 
I’enseignante et ces deux eleves. 



Relevons que les doimees numeriques avaient dejd ete enoncdes d plusieurs reprises precddemment. Aucun 
dleve n’avait relevd les differences. Est-ce significatif d’une ecoute approximative entre les dleves, certes 
occupes d repondre aux sollicitations directes de I’enseignante mais accordant peu d’intdret aux paroles des 
camarades ? 

Je choisis de parler de processus de nigociation entre I’enseignant et les dleves, afin d’insister sur les 
processus k la base de la constitution interactive d’une signification partagee des activitds mathematiques, qui, 
dans une classe, conservent toujours une part d’ambiguite (Voigt, 1994). 
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• Histoire de Yann 



Bien que I'enseignante cherche a interagir avec Dimitri, Yann n’hesite pas al’interpeller pour 
exprimer son incomprehension : 



Yan mo; il y a un true que j’ai pas bien compris / e’est que / est-ce qu’il fallait / est-ce qu'il fallait 
mettre plus 8 + / ou bien est-ce qu'il fallait compter to us les 8 et puis to us les 2 
Aud mais e'est ga [ // tous les 8 et tous les 2 
Dim [ ah valla (inaudible) 

E Yan + / relis une fois la question qu'on te pose 

Yan si on ecrivait les nombres de cent nonante / si on ecrivalt III si on ecrivait - H ah mol je crois que 
j'ai compris / 

E d/s ce que tu as compris / qu’est-ce qui s’est passe la + 

Yan ben e’est que si on ecrivait done / si on ecrivait les chiffres U de 191 6 316 II combien de fois 
utiliserait-on les chiffres 2 // done il faut qu'on ecrive les chiffres / et puis qu’on com / qu’on 
compte combien il y aura de fois 2 



Revenons sur une des paroles de Yann en debut de mise en commun, alors que I’enseignante 
lui demande d’expliquer ce qu’il a compris du probleme : 



Yan 


ben de 191 a 316 il faut qu’on compte combien de 2 etde 8 






TdP 4 — 



A cet instant precis de la mise en commun, Yann insiste sur la tache mathematique qui 
transparait de I’enonce, mais a aucun moment de la mise en commun il ne donne « a voir » ou 
« a entendre » la procedure qu’il a initialement developpee pendant la phase d’action, qui 
rappelons-le est une addition successive. Plusieurs camarades vont par la suite enoncer des 
procedures qui visent a recenser la frequence d’apparition des chiffres X et Y dans le 
fragment de la chame numerique 199 a 316. Et e’est justement suite a ces enunciations que 
Yann pose sa question : a un true que je n 'ai pas compris, est-ce qu 'il fallait... ». 

- La question de Yann, revele-t-elle une destabilisation de I'eleve suite a I’explicitation de 
procedures differentes de la sienne ? 

- Ou ces demieres ont-elles conforte les doutes que Yann avait deja sur la pertinence de sa 
propre procedure pour repondre a la question du probleme et qui ont provoque une 
demobilisation de sa part lors de la phase d’action ? 

- Ou encore, la question de Yann temoigne-t-elle d’une demande en vue d’une 
clarification des termes du contrat didactique ? En effet, pour un eleve qui n’a pas 
r habitude de developper ses propres strategies de resolution de problemes, n’est-il pas 
du ressort de I’enseignante de signifier publiquement la « bonne » procedure a 
deployer ? 
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L’enseignante aurait pu repondre a cette derniere sollicitation ou, au contraire, retorquer que 
« c’est a lui de savoir, d’essayer, de decider, etc. ». On observe dans 1’ episode analyse une 
position intermediaire, qui d’une certaine maniere repond au contrat didactique qui stipule 
une reponse enseignante a une question d’eleve, mais tout en tentant de preserver la 
devolution du probleme. Pour ce faire, 1’ enseignante utilise I’enonce ecrit du probleme - 
figurant deja comme objet sensible du milieu a ce moment precis - pour repondre a la 
question de Yann. Ce dernier lit I’enonce en insistant sur les donnees ( ecrire - chiffres - 
compter ) qui lui foumissent les informations pertinentes. L’enseignante en profite pour le 
faire verbaliser publiquement sa comprehension, sachant par ailleurs que Dimitri paraTt, quant 
a lui, ne pas avoir identifie la question du probleme. 

• Histoire de Dimitri 

Contrairement a Yann, Dimitri n’a pas ete en mesure d’expliciter sa comprehension du 
probleme en debut de mise en commun. Apres lui avoir affirme « qu ’on a le droit de ne pas 
comprendre », I’enseignante I’interpelle immediatement a la fm du tour de table. Mais comme 
releve plus haut, 1’ intervention de Yann I’empeche de poursuivre. 

On observe que, suite aux remarques d’Aude a la lecture de I’enonce du probleme, Dimitri 
paraTt prendre conscience des differents chiffres a recenser entre les groupes. Mais il ne 
cherche pas a le faire savoir a I’enseignante. A la fin de la mise en commun, celle-ci revient a 
la charge en lui demandant d’expliquer ce qu’il a compris apres les echanges qui ont eu lieu. 
« Pas grand chose » est la reponse de Dimitri. 



E 

Yan 



Dim 

Yan 

Dim 

E 

Dim 

E 

Dim 



pas grand chose - / Yan esf-ce que tu serais d’accord de rexpliquer d Dim ce que foi fu as 
compris / alors ecoute bien Dim - 

si on ecrivaif les nombres de 191 d 316 U combien de fois il y aurait le chiffre 2 ef combien de 
fois il y aurait le chiffre 8 / done on va ecrire les nombres de 191 d 316 ef puis on compfe 



combien il yade fois le 2ef le 8 // 
ah 

fu comprends + 
m 

tu peux me dire Dim ce que fu as compris mainfenanf + 

e'esf que // euh III je ne comprends vraimenf pas / tout // mais il me reexpliquera go d notre 
place / comme il tout 

tu as envie qu'il le fosse I [ d fa place / toutseui // d'accord alors allez-y 

[ ouais U c 'esf mieux] . 



TdP 54-62 



On note que I’enseignante incite Yann a jouer le role du « petit maitre » qui ainsi explique le 
probleme a la place de I’enseignante. Ne lachant toujours pas prise, cette derniere insiste 
encore pour que Dimitri verbalise sa comprehension. Celui-ci resiste, cherchant peut-etre a se 
refugier dans une relation privee a la resolution du probleme ; « Yann me reexpliquera ga a 
notre place ». L’enseignante obtempere. 
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Cet episode, de mon point de vue, va dans le sens de ce que Mercier (1998) appelle la 
« participation des eleves a I’enseignement ». II illustre, en effet, une situation de 
collaboration entre eleves et enseignant, dans laquelle Yann est autorise par I’enseignante a 
enseigner a Dimitri. L’analyse met egalement en evidence I’espace social que la mise en 
commun ofFre aux interactions didactiques, incluant le developpement de strategies 
personnelles des acteurs face aux objets de savoir. 

Mais cet episode m’interpelle tout specialement du point de vue de la devolution : 

- Dans quelle mesure la valeur attribuee explicitement par I’enseignante aux explications 
de Yann conduit-elle a la constitution d’une relation asymetrique entre les deux eleves ? 

- Dans un tel cas de figure, qu’en est-il du fonctionnement de la situation a-didactique et 
de la devolution du probleme pour Dimitri ? 

Va-t-il se conformer aux decisions de Yann, devenu le « petit maitre », ou parviendra-t- 
il a s’en afFranchir pour recouvrer un jeu adidactique dans la situation d’action ? 

- D’une fafon plus generale, le phenomene id constate illustre-t-il une certaine 
propension enseignante a restreindre I’espace adidactique des eleves de niveau scolaire 
faible'*^ - comme c’est le cas de Dimitri - par exemple en deploy ant des strategies 
« indirectes », telles que confer le role de tutelle a un eleve d’un niveau scolaire plus 
eleve ? 

- Cette propension est-elle forcement defavorable aux eleves en difficultes scolaires ? Ou 
peut-on, a contrario, postuler que certains eleves ont d’abord besoin d’ interactions de 
tutelle (Bruner, 1983) pour « oser» ensuite s’engager dans un jeu adidactique dans les 
situations d’apprentissage ? Mais si tel dait le cas, comment conceptualiser sur le plan 
didactique la coordination entre jeux didactiques (dayage) et jeux adidactiques 
(desetayage) dans la production de savoir ? 

5.3.2 Description de la mise en commun c4 

Contrairement a la mise en commun c2 qui a une function de relance de la phase d’action, la 
mise en commun c4 fait suite a I’affirmation par deux groupes d’eleves d’avoir « trouve la 
reponse ». Ils disent « avoir fini » et ils se livrent a d’autres occupations. La mise en commun 
c4 pourrait done s’inscrire dans ce que Margolinas appelle la phase de conclusion. Mais quel 
a ete le choix didactique de 1’ enseignante ? A-t-elle opte pour une phase de validation ou pour 
une phase d’ evaluation ? 



Comme le montrent des travaux de Perrin-Glorian (1993, cites par Leutenegger, 1999). 

er|c 
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Tableau 4 : Deroulement de la mise en commun c4 : identification des evenements 



, Evenements 

I Min I TdP ! Enseignant Chercheur 



0 • i.'V 
.*<T" ‘ 

‘‘‘ r! •» < 

i! < ■ 

•i ; ' 


■1., 

34 ' 


"Expliquer a vos camarades comment vous 
avez fait pour arriver a une reponse" 


Explicitation et comparaison des 
procedures de resolution 


■3. : 

4. 


.35- : 

42 ; 


"Comment vous etes-vous assures de ne pas 
en avoir oublies?" 


Validation intra-groupe des resultats 


4- ' 


43; ... 

66’ : 


"Vous allez pouvoir donner vos reponses. 
Comment les prouver ?" 


Formulation des resultats et demande de 
validation 


Sill 


;66 ' 

. * i 

Mt 

t i ‘ 

Ml 

,90 ' 


"Comment ga se fait que vous n^avez pas les 
memes reponses ?" 


Connaissances mathematiques pouvant 
servir de criteres de validite : 
fonctionnement du systeme decimal de 
numeration 


■11! 

TiOA'i' 


9:1;;;; 

ilk,; 


"Devoir prouver les riponses" 


Nouvelle tache : 

validation inter-groupes des resultats 



L’ identification des evenements indique que I’objet principal de la mise en commun c4 porte 
sur la validation des resultats obtenus par les eleves. Differents « modes » de validation se 
degagent : 

- Validation intra-groupe, c’est-a-dire des strategies de validation qui sont deployees au 
sein meme du groupe ; 

Validation inter-groupes, c’est-a-dire des strategies qui impliquent une coordination 
entre plusieurs groupes. 

- Entre ces deux « modes », on observe la presence d’une sequence interactive portant sur 
le fonctionnement du systeme decimal de numeration et qui selon I’etat des 
connaissances des eleves peuvent servir de criteres de validite des solutions annoncees. 

Mais peut-on, pour autant, qualifier la mise en commun c4 de phase de validation, au sens ou 
Margolinas (1992) I’entend ? Observons tres precisement, au travers de 1’evolution de son 
milieu, comment celle-ci s’est negociee entre les eleves et I’enseignante. 

Des la premiere prise de parole, I’enseignante postule I’existence d’un accord entre les 
membres de chaque groupe a propos du resultat annonce - « la reponse est la meme dans le 
groupe ». Elle poursuit en explicitant une part du contrat didactique qui prevaut dans le debut 
de mise en commun, a savoir « devoir expliquer aux camarades comment vous avez fait pour 
trouver la reponse », en insistant que ce n’est pas tant la reponse qui I’interesse mais bien la 
procedure deployee. Chaque groupe se soumet. S’en suit la comparaison des procedures 
enoncees, avec la verbalisation des differences et des similitudes. On observe que I’exercice 
de la comparaison permet de mettre en evidence la procedure de comptage des chiffres a 
recenser la plus efficace, entre celle qui produit une trace ecrite permettant un recomptage 
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avec un pointage gestuel-visuel de la part des eleves, en opposition a celle qui s’appuie 
uniquement sur un recomptage mental. 



L’enseignante en profite pour aborder la question de la validation intra-groupe : « alors 
comment vous etes-vous assures de ne pas en avoir oublies ? ». Cette question laisse entendre 
que, du point de vue de I’enseignante, les eleves ont deja precede a une validation intra- 
groupe avant de participer a la mise en commun c4. Precisons, en efFet, qu’une consigne au 
debut de la deuxieme seance"*^ dans laquelle s’est deroulee la mise en commun a ete donnee : 
« Vous devez pouvqir prouver les reponses obtenues ». 



Dav 


ben on a passe plusieurs fob / on a fait comme / on a fait comme si il y avaif plus de I / on a 
regarde si (inaudible) c'esf aussi plus simple pour confroler si on met en rouge parce que 
comme go on peuf voir 1 par exemple s*il yena un qui pense qu’on a pas compfe / mab qu'en 




fait on a compfe ben c 'est deja plus embefanf parce qu*apres la reponse elle est pas juste 




E 


m / ef puis Nai tu levais la main Id / comment fas fait pour etre sOre de ne rien avoir oublie 




Nai 


on a compte plusieurs fois les 0 et les 4 / 






E 


d* accord / et puis go a suffit + 






Nai 


oui 






E 


Aud tu es d’accord + / gaa suffit + 






Aud 


oui go a suffit // et puis bon euh / 








TdP 36-42 









Les explications foumies temoignent que les retroactions du milieu objectif ne permettent pas 
la validation immediate des resultats. En consequence, les eleves se sont appuyes sur des 
procedures de recomptage pour valider les solutions, mais sans aucune exploitation de la 
regularite du systeme decimal de numeration. Du point de vue des eleves, trouver deux fois la 
meme frequence d’apparition sufFit pour assurer la veracite de la reponse. Relevons toutefois 
que cette procedure ne permet pas d’identifier une erreur qui serait, par exemple, survenue 
dans I’ecriture du fragment de la chame numerique. 



L’enseignante semble, dans un premier temps, se contenter de cette enunciation des eleves. 
Elle poursuit en sollicitant la formulation des resultats de chaque groupe pour ensuite, dans 
un deuxieme temps, revenir a la charge en annon 9 ant cette fois-ci le probleme de la validation 
des resultats comme un probleme qui lui est propre : « moi, j ’ai un probleme Laurine 
n’est pas dupe: nouais, il faut encore prouver », montrant par ailleurs que cette 
problematique n’est pas tout a fait etrangere aux eleves'**, bien que cela ne les enchante pas 
tous : « ouais mais alors cette fois je ne recopie pas au propre^^ » (Aude). Laurine et Naima 
proposent de faire recompter a I’autre groupe la frequence d’apparition des chiffres notes sur 
leur fiche, introduisant ainsi un mode de validation base sur la comparaison entre dyades des 
solutions obtenues et qui implique une coordination entre les deux groupes en presence. 
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Un enregistrement audio des phases de d^marrage de chaque stance permet de le dire. 

Cette declaration pourrait etre interpret^e comme un signe que le probleme de la validation est, k ce moment 
precis de la mise en commun, davantage du cote de Tenseignante que des eleves ! 

L’activite « Chiffrage » a eu lieu apres Tactivit^ « Recherche 70 » dans laquelle les eleves ont consacre pr^s 
d’une stance k prouver la veracite des solutions formulees. 

II est intdressant de relever la representation qu’ Aude se fait de la validation des resultats . . . 
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L’enseignante parait ne pas tenir compte de la proposition, tout a coup preoccupee semble-t-il 
par un autre objet - « mais peut-etre qu ’il faudrait dejd » - et elle pose une nouvelle 
question : 



E d*accord / mais peut-etre qu'il faudrait deja // comment pa se faif que vous 

memes reponses - / pourquoi on n'a pas vingt fois le 7 et vingt fois le 1 - / Mas + 


n'avez pas les 


TdP 66 





Cette question introduit la sequence interactive qui porte sur le fonctionnement du systeme 
decimal de numeration. En prenant appui sur les difFerentes reponses obtenues, I’enseignante 
cherche a susciter un raisonnement mathematique des eleves qui justifierait la difference de 
frequence d’apparition des chiffres a recenser dans le fragment de la chame numerique 199 - 
316. On constate ici que la variable didactique que constitue le type de chiffre a recenser 
devient un objet sensible du milieu sur lequel un raisonnement mathematique pourrait se 
developper et qui pourrait foumir des criteres de validite. 

Plusieurs eleves tentent une explication, laborieuse pour la plupart : 



Dav 



parce que peut-etre / comme on a plus de ] / on a surement plus de I parce qu'on comnnence 
depuis cent / et puis cent ilya/ilya plus de I que de7 / [ / parce qu'on parle de cent / et puis 
de 1/ ily a aussi toutes les dlialnes / alors Hyena beauco up plus que des 7 i 1 



TdP70 



Aude 



ben puis nous quand on arrive par example / si on compte de / de I a 10 -/ Id on est aussi / on 
a aussi / on a / on n'a pas de 0 parce que c'est des plus petits chiffres / mais une fois qu'on les / 
les centaines avec / ben toujours on peut pas mettre / si on compte par example le 100 / le 190 
pardon / le 102 et ben on peut pas mettre le 1 et puis le 2 deux fois le chiffre 2 / parce 
qu'autrement ga ferait222 / done on met / qu'on doit mettre le I une fois et puis le 2 derriere / 
alors ce qui fait qu'on a plus deO- / plus de 0 i . 



TdP79 



On note que les notions d’unite, de dizaine et de centaine sont evoquees par les eleves ; par 
contre, les regies de construction du systeme decimal de numeration se resument a des 
explications sommaires, en terme de « plus » et de « moins » : « /e un [1] on le voit plus 
souvent que le deux [2] » (Laurine), « de neuf cents, on n ’en a pas souvent » (Naima). On 
observe que I’enseignante intervient certes pour faire preciser une explication d’un eleve ou 
encore pour clarifier la terminologie utilisee, mais il n’y a pas de prises de parole de sa part 
qui, a mon sens, institutionnalisent une regie de construction du systeme decimal de 
numeration. 



Est-ce le projet de devolution qui empeche I’enseignante de le faire ? Son intention etait-elle 
d’induire chez les eleves I’utilisation de leurs connaissances sur la regularite du systeme 
numerique en tant que criteres de validite ? Mais au vu des prises de parole constatees plus 
haut, les eleves ont-ils reellement les connaissances necessaires pour le faire ? Et plus 
generalement, I’activite « Chiffrage » comporte-t-elle des variables de situation qui engagent 
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veritablement un processus actif de construction des connaissances sur le fonctionnement du 
systeme decimal de numeration ? 

L’enseignante clot la sequence interactive en s’assurant que I’explication donnee par Naima a 
ete comprise par ses camarades, ce qui d’ailleurs rappelle un phenomene deja identifie dans la 
mise en commun c2, a savoir ce que Mercier (1998) appelle la « participation des eleves a 
I’enseignement ». Et le projet de validation des resultats redevient immediatement un objet 
sensible ; 



E bon alors maintenant 1 1 on revienf a I'idee de devoir prouver vos reponses - / moi j'ai tres envie 

de savoir parce que par exemple Nai et Aud / elles ont quand meme eu de la peine a 
s'accordersurle trente-deux / trente-deux fois le 0 
Nai m 

E et puis bon Nai a cede / elle a dit bon d'accord je te fais confiance / done allez on admet que 

e'est trente-deux - 1 1 
Nai ouais 

E alors pour le groupe e'est une faqon de faire / mais on est cinq autour de cette table / six avec 

moi et j’aimerais bien qu'on se dise on estsurs d' avoir trouve les bonnes reponses - // qu'est-ce 
qu’on pourrait faire + 



Pour justifier la necessite de la validation, I’enseignante exploite cette fois-ci une observation 
faite au cours de la phase d’action precedant la mise en commun c4. Elle cite 1’ exemple du 
groupe de Naima et Aude qui, pour parvenir a formuler une reponse commune, a fonctionne 
sur un mode relationnel « d’allegeance » (Gilly, 1995) plutot que sur une regulation 
sociocognitive impliquant, par exemple, I’utilisation d’une argumentation mathematique. Les 
eleves concemes ne le nient pas. On note meme un commentaire d’ Aude en debut de mise en 
commun qui y fait spontanement allusion (tour de parole 20). 



Sans entrer dans le debat sur les liens complexes entre les caracteristiques constitutives de la 
preuve et de la verification, il est toutefois interessant de relever que I’enseignante ne tente 
pas d’expliquer aux eleves ce qui differencie un accord intersubjectif fonde sur un mode 
relationnel d’un processus de validation fonde sur des processus de verification ou de preuve. 
On peut d’ailleurs se demander si les eleves presents ont compris ce qui « derange » 
I’enseignante dans I’allegeance de Naima a Aude. La proposition de Davina est assez 
revelatrice de la difficulte de distinguer les niveaux ; 



Dav 



ben ou pourrait dire euh maintenant j'ai controle / mais si on est sOrs de les avoir trouves / et puis 
qa serait une faqon , 



TdP 96 



Pour Davina, le fait de ne pas douter de la veracite des solutions formulees suffit au projet de 
validation. Observons que ce raisonnement est bien proche de la confiance de Naima en les 
resultats d’Aude^°... Cependant, Davina dit aussi «j’ai controle », ce qui precisement 




Bien que la trace ecrite de Naima avant la mise en commun c4 montre qu’elle n’a pas modifie sa reponse pour 
le chiffre 0 (comptabilisd 3 1 fois pour Naima et 32 fois pour Aude), signifiant que le groupe ne formule pas 
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ramene a ne pas douter de ses resultats. Le « controle » dont parle Davina, qui fait reference 
aux procedures de recomptage deja mentionnees lors de I’evenement ayant trait a la validation 
intra-groupe, correspond a ce que Margolinas (1993) nomme un processus de verification qui 
se deroule au cours de Taction, independamment d’un debat de preuve et de son projet de 
recherche d'une verite apodictique^^ 

L’enseignante semble ne pas se satisfaire de ce type de procedure de validation ; elle ignore la 
proposition de Davina^^. Sans autres tergiversations, elle suggere une « repartition de la 
tdche » entre les deux groupes en presence et renegocie le contrat didactique qui prevaudra 
apres la phase de la mise en commun c4 : 



E 0 / 4 // voila on a I 7 0 et 4 // et on doit prouver qu 'on a trouve la bonne reponse / d'accord + 

U combien de tois on a le 1 le 7 le 0 et le 4 // alors j'ai besoin qu’on prouve qu’// y a 
ettectivement vingt fois le 7 / trente-neut tois I / trente-deux tois le 0 et puis vingt et une tois le 4 
/// Lau + 

Lou (rires) ben vous pouvez regardez + 

E non mol je ne regarde pas (rires) / c'est pas mol qui vais vous dire si c’est juste ou pas (rires) // 

Nai tu as une idee + 

TdP 106-108 



La demande de Tenseignante ne suscite pas Tenthousiasme des eleves. Davina propose que 
les groupes s’echangent les problemes, comme cela avait deja ete propose par Naima 
precedemment. L’enseignante se saisit de cette proposition, en specifiant toutefois aux eleves 
« d’essayer de trouver quelque chose pour se simplifier la tdche, pas pour que vous en n 'ayez 
de nouveau pour une demi-heure ». Elle conclut la mise en commun en s’assurant que chaque 
groupe a retenu quels sont les nouveaux chiffres a recenser. La phase de validation inter- 
groupes est lancee. 



^ Commentaires 



Quel est le choix didactique de Venseignante dans la mise en commun c4 ? A-t-elle opte pour 
une phase de validation ou pour une phase d’evaluation ? Telles etaient les questions 
formulees en introduction de §5.3.2. L'analyse effectuee montre, a mon sens, que les 
interactions didactiques qui se sont deroulees pendant la mise en commun c4 ont 
prioritairement servi a la devolution du projet de validation aux eleves. Mais cela ne signifie 
pas pour autant que la mise en commun corresponde a une phase de validation. Elle constitue 
en quelque sorte une phase de transition entre la phase d'action et la phase de validation, alors 
que le milieu de Taction ne fournit pas une validation immediate des resultats. Elle foumit un 
cadre d’ interactions pour la renegociation du contrat didactique, au vu du choix didactique de 
Tenseignante qui est de donner la responsabilite aux eleves de prouver la veracite de leurs 



O 
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v^ritablement des resultats communs. 

Un processus de verification que Ton pourrait rattacher a une operation de regulation m^tacognitive (Allal, 
1993) qui ici sert au projet de validation des resultats. 

” Et montre ainsi que celle-ci ne sert pas a son projet. 
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solutions et, dans ce temps precis du deroulement de la sequence d’enseignement, de ne pas 
entrer dans une phase d’ evaluation. 

L’analyse des interactions didactiques met egalement en evidence differentes procedures qui 
ont servi au projet de validation : 

Avant la mise en commun, des procedures de verification en cours ou en fin d’action, 
par le re-comptage de la frequence d’apparition des chiffres a receriser ; 

Apres la mise en commun, des procedures de verification qui impliquent une 
comparaison des resultats obtenus par des eleves de differents groupes. 

On observe que le choix de foumir aux groupes differents chiffres a recenser contraint les 
eleves a effectuer une nouveau recensement avant d’etre en mesure de confronter les resultats. 
De ce fait, la mise en commun ne peut pas immediatement devenir une phase de validation 
inter-groupes. Par contre, cette contrainte aurait pu engager le developpement de nouvelles 
procedures qui impliquent 1’ exploitation des regies de construction du systeme decimal de 
numeration. L’analyse des traces ecrites des eleves indique que ce n’est pas le cas. Ayant tous 
initialement ecrit I’ensemble des nombres qui constituent le fragment de la chaine numerique 
199 a 316, les cinq eleves ont simplement entoure d’un trait de couleur differente les deux 
nouveaux chiffres a comptabiliser^^ (annexe 8). Ils ont procede ensuite a une comparaison des 
solutions obtenues. 



Tableau 5 ; « Resultats formules par les eleves » 





Avant la mise en 
commun c4 


Suite a la phase de 
validation inter-groupes 


Reponses correctes . 


i Aude 

i 


32 fois le chiffre 0 
2 1 fois le chiffre 4 


32 fois le chiffre 0 
23 fois le chiffre 4 


32 fois le chiffre 0 
23 fois le chiffre 4 


1 Naima 


3 1 fois le chiffre 0 
2 1 fois le chiffre 4 


32 fois le chiffre 0 
23 fois le chiffre 4 


1 Da\dna 


39 fois le chiffre 1 
20 fois le chiffre 7 


39 fois le chiffre 1 
22 fois le chiffre 7 


39 fois le chiffre 1 
22 fois le chiffre 7 


Laurine 


39 fois le chiffre 1 
20 fois le chiffre 7 


39 fois le chiffre 1 
22 fois le chiffre 7 


Nastasia | 


39 fois le chiffre 1 
20 fois le chiffre 7 


39 fois le chiffre 1 
22 fois le chiffre 7 



On constate que la phase de validation inter-groupes a permis a tous les eleves de rectifier si 
necessaire les reponses formulees avant la mise en commun c4. Les nouvelles reponses 
formulees sont correctes. Mais on ne salt pas si lors de la confrontation de resultats differents, 
les eleves ont utilise ou non des criteres de validite servant a 1’ argumentation en faveur d’une 
reponse plutot que d’une autre. 
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Ce qui r^pond a la demande de I’enseignante « essayer de trouver quelque chose pour se simplifier la tdche 
etc. ». 
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Ces differents constats m’interpellent sur le plan des processus de validation dans le cadre de 
I’enseignement primaire. Margolinas (1993) rappelle que ce qui caracterise les 
mathematiques, c’est un projet de recherche de verite apodictique - processus de preuve - par 
opposition aux verites assertoriques - processus de verification. Mais dans quelle mesure est- 
il possible d’attendre de la part des eleves des procedures de validation qui se rapprochent 
davantage de la preuve que de la verification ? 

Pour I’utilisateur de mathematiques, le probleme n’est pas la plupart du temps de rentrer dans un 
projet mathematique de preuve, mais de controler la maniere dont il utilise les outils 
mathematiques. Ce n’est pas la question de la verite mais celle de la vraisemblance qui prend toute 
son importance. (Margolinas, 1993, p. 164) 

L’analyse des interactions didactiques dans le cas specifique de la mise en commun c4 met en 
evidence que le processus de validation en tant que projet de I’eleve ne va deja pas de soi. II 
est dans ce cas precis fortement porte pas I’enseignante, qui, au travers de la negociation du 
contrat didactique, cherche a devoluer cette responsabilite a I’eleve. 

Mais terminons par une parole de Laurine qui figure dans le dernier extrait du protocole, alors 
qu’en fin de mise en commun I’enseignante demande aux eleves de concevoir une procedure 
pour « etre sur d 'avoir trouve les bonnes reponses » : 



Lau 



(rires) ben vous pouvez regardez + 



TdP 107 



La remarque de Laurine temoigne certes de la representation que cette eleve a du role de 
I’enseignante en tant qu’instance evaluatrice. Mais elle est egalement revelatrice, de mon 
point de vue, du processus de constitution interactive du contrat didactique que necessite la 
devolution aux eleves du projet de validation. Ce processus de constitution interactive a sous- 
tendu I’ensemble des interactions didactiques de la mise en commun c4. En ce qui concerne 
Laurine, il ne parait pas avoir fondamentalement modifie sa representation. 



6. Commentaires conclusifs 

Il est difficile de conclure, dans la mesure ou les ebauches d’analyses et d’ interpretations 
menees suscitent, en ce qui me concerne, davantage de questions ouvertes que de reponses. 
J’ai choisi de rediger ces differentes questions au fil de I’article. Je n’y reviendrai pas dans 
cette partie conclusive. Cette demiere va plutot s’ employer a discuter quelques elements 
commons et distinctifs entre les mises en commun. Je termine en interrogeant brievement la 
pertinence des cadres theoriques utilises pour la demarche d’analyse realisee dans ce dossier. 

On observe que, dans les deux mises en commun, I’enchamement interlocutoire parait tres 
traditionnel, avec une forte gestion des echanges par I’enseignante, ce qui peut etre vu comme 
une manifestation de sa position institutionnelle « haute » (Schubauer-Leoni, 1997). On note 
egalement que 1’ introduction d’un nouvel evenement se manifeste ffequemment par un 
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enonce enseignant qui s’adresse a I’ensemble des eleves reunis pour la mise en commun, pour 
ensuite se diriger vers des eleves particuliers. Malgre le souci de I’enseignante d’inciter les 
eleves a comprendre et comparer les demarches de resolution deployees par les camarades et 
a confronter leurs points de vue, les interactions directes entre pairs restent marginales. Cette 
forte presence de I’enseignante met en evidence, selon moi, le travail enseignant que peut 
necessiter le processus de devolution. Parfois interprete comme une posture de « mise en 
retrait », je pense au contraire que le processus de devolution demande a la fois des temps 
d’ intervention et de non-intervention de la part de I’enseignant. Outre la question des types 
d’ intervention, se pose du coup la problematique de la coordination entre ces differents temps 
mis en relation avec les activites effectives des eleves et le deroulement specifique de la 
sequence d’enseignement. 

Dans la mise en commun c2, des « histoires^'* » particulieres d’eleves ont ete decrites. Cela 
n’a pas ete fait dans la mise en commun c4. En effet, I’essai d’ analyse me permet de penser 
que les processus dynamiques constitutifs des regulations didactiques qui ont prevalu dans les 
deux mises en commun sont de nature differente, bien que s’inscrivant toutes deux dans le 
processus de devolution. 

Le motif qui a justifie aux yeux de I’enseignante la mise en oeuvre de la mise en commun c2 
est la demobilisation de la tache de la part de Yann et Dimitri. On observe que les interactions 
de la mise en commun sont orientees precisement vers ces deux eleves qui s’y particularisent 
d’ailleurs dans des jeux tres differents. La mise en commun s’inscrit dans une perspective de 
regulations interactives destinees a des eleves precis, qui, dans ce cas specifique, etaient 
prealablement identifies par l’enseignante^^ 

La mise en commun c4, quant a elle, fait suite a I’affirmation par les eleves d’avoir trouve la 
solution. En tant que phase de transition entre la phase d’action et la phase de validation 
inter-groupes, les regulations didactiques dans le cadre de la mise en commun s’adressent a 
r ensemble des eleves presents. On n’observe pas de regulations interactives plus 
specifiquement destinees a un eleve. Meme si I’exercice d’isoler une histoire particuliere 
d’eleve aurait ete possible, aucune a mon sens ne se singularise davantage qu’une autre du 
point de vue du projet enseignant. 

Theorise comme role fondamental de Taction enseignante (Brousseau, 1986/1996), j’ai tente 
d’ analyser a partir de quelques traces, certes incompletes^®, le projet de devolution qui 
orientait la mise en oeuvre des deux mises en commun. Tune pour relancer la phase d’action 



Je n’utilise pas le concept d'episodes biographiques (Mercier, 1998), car les «histoires» id racont^es n’ont 
^as pour condition le fonctionnement adidactique de la relation didactique qui conduit k un apprentissage. 

Je pense que cela n’est pas forc^ment toujours le cas, compte tenu du developpement toujours possible de 
strategies personnelles des acteurs face aux objets de savoir et avec lesquelles Tenseignante doit composer. 

Outre le fait, par exemple, de ne pas disposer de traces sous forme d’entretiens avec les differents acteurs 
avant et apres les stances, la communication non verbale qui n’est pas neutre dans les interactions didactiques 
n’a pas ete prise en compte. 
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de Yann et Dimitri, I’autre pour devoluer aux eleves la responsabilite de valider les resultats 
formules. Dans la mise en commun c2, ce qui ressort de fa?on toute particuliere est la part 
prise (Yann) - ou au contraire refusee (Dimitri) - de certains eleves dans le processus de 
devolution. On releve que I’enseignante ne joue pas « seule » dans la devolution, mais elle 
compose avec des strategies differentes d’eleve face au savoir scolaire. 

Dans la mise en commun c4, I’analyse met en exergue les differents plans sur lesquels joue 
I’enseignante pour amener les eleves a accepter la responsabilite de la validation. D’une fa?on 
generale, on observe que I’enseignante, plutot que de « lancer » directement la phase de 
validation inter-groupes, tente d’abord de negocier le sens et la fonction de la tache de la 
validation, en prenant appui sur les activites des eleves. Les procedures developpees et les 
reponses formulees servent de base aux interactions didactiques et, par I’exercice de 
Texplicitation et de la comparaison, la necessite de la validation est mise en evidence. II est 
interessant de relever ici que I’enseignante s’appuie egalement sur des conduites d’eleves 
observees prealablement pendant la phase d’action et qui viennent servir son projet 
enseignant. De plus, elle demande confirmation aux eleves concernes qui deviennent du coup 
partie prenante des interactions didactiques. 

Dans les deux mises en commun, on observe d’une fa?on generale que I’enjeu didactique de 
la plupart des interventions enseignantes n’a pas immediatement trait au savoir mathematique 
relatif a I’activite « Chiffrage ». Dans la mise en commun c2, elles portent essentiellement sur 
la comprehension du probleme et, dans la mise en commun c4, sur les demarches de 
validation des resultats. Certains pourraient se demander si ces objets concernent 
veritablement I’objet d’etude de la didactique des mathematiques, qui rappelons-le est « le 
systeme didactique dans son ensemble et plus precisement les fonctionnements des savoirs^^ 
dans les systemes didactiques » (Brun, Conne, Floris & Schubauer-Leoni, 1998, p. 2). De 
mon point de vue, le cadre theorique de la didactique des mathematiques, tel que je I’ai 
exploite ici, concourt egalement a la recherche d’une comprehension accrue des phenomenes 
qui participent a la regulation exteme et interne des apprentissages mathematiques des eleves 
au sein d’un systeme didactique. 

Ce commentaire m’amene a evaluer le travail d’analyse et d’ interpretation mene, plus 
particulierement sur le plan des notions theoriques referees. Le deroulement de la sequence 
d’enseignement avec les differentes phases qui le constituent a fortement influence mon 
questionnement et les interpretations realisees. Sciemment, j’avais choisi de ne pas faire 
mention dans le cadre de ce dossier de la notion de temps didactique, afin de me centrer sur 
d’autres niveaux d’analyse. De meme, dans le cadre des mises en commun, je n’ai pas tente 
d’apprehender les mecanismes lies a la topogenese et a la chronogenese propres au contrat 
didactique et qui auraient pu eclairer certains phenomenes ici esquisses^*. A posteriori, je 
pense que Ton pourrait remettre en question cette option. 

Je souligne. 

Je pense par exemple i la sequence interactive dans la mise en commun c4 qui porte sur le fonctionnement du 
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Enfin, je m’interroge sur la coordination entre les cadres theoriques de la didactique des 
mathematiques qui servent, d’une part au travail d’ analyse des situations didactiques 
cherchant a produire les rapports voulus de I’eleve aux objets de savoir nouveaux et, d’autre 
part, au travail d’analyse de Taction enseignante et de son role au sein du systeme didactique 
en vue d’une possible modelisation. Dans un premier temps, une analyse a posteriori a permis 
de caracteriser le deroulement de la sequence d’enseignement « Chiffrage » en terme de 
phases, elles-memes mises en rapport avec les differentes situations a-didactiques defmies par 
la theorie des situations. Ensuite dans un deuxieme temps, j’ai analyse deux de ces phases, 
afin de tenter d’observer quelques phenomenes didactiques qui s’y sont produits, et ceci plus 
particulierement du point de vue de la devolution et du contrat didactique. On observe que le 
travail de devolution de Tenseignante avait ici toute son importance dans le sens que 
Vintention didactique de cette demiere etait de creer des conditions favorables a la mise en 
place de situations a-didactiques. Les interpretations realisees ont largement pris en compte 
cette intention de Tenseignante. Mais qu’en est-il quand, dans le cadre d’un enseignement 
plus « traditionnel » le deroulement de la le?on n’est pas structure par la theorie des 
situations ? Quels concepts utiliser pour analyser les interactions didactiques dans la classe de 
mathematiques dite ordinaire ? Les notions rattachees a la theorie des situations s’y pretent- 
elles veritablement ? 

Je termine en citant longuement Mercier (1998) qui, suite a plusieurs recherches menees, 
interroge precisement la pertinence de la theorie des situations en tant que cadre d’analyse des 
phenomenes d’enseignement et d’apprentissage des mathematiques : 

Nous montrons qu’en general Tactivite didactique relative aux objets officiels de Tenseignement 
ne comporte pas T organisation d’une situation a-didactique. Nous affirmons par consequent 
aujourd’hui qu’on ne pent developper une analyse de Tactivite didactique qui chercherait la trace 
de situations a-didactiques imparfaites (Mercier, 1993), et done, que la theorie des situations ne 
donne pas les conditions necessaires a Tapprentissage de certains eleves (des eleves apprennent en 
recevant im enseignement didactiquement bien plus pauvre, du type “expose designant le savoir, 
recitation de Texpose”), pas plus qu’elle ne donne des conditions suffisantes a cet effet (des 
eleves n’apprennent pas, meme dans les enseignements experimentaux les plus conformes a la 
description theorique a priori). Elle {la theorie des situations) decrit Torganisation de Tespace 
didactique comme espace d’action pour les eleves et le professeur, mais elle ne decrit a 
proprement parler ni Taction enseignante ni Taction etudiante, et leur relation effective. (Mercier, 
1998, p.282) 



systeme decimal de numeration et h mes interrogations sur les raisons qui ont pouss6 Tenseignante k introduire 
cet evenement. 



Regard pluriel sur renseignement et I’apprentissage des math^matiques a I’ecole primaire 
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Annexe 1 : Conventions de transcription utilisees et codage 
Protocoles des mises en commun 



^ Minutage 

> Tour de parole numerote 
^ Identification du locuteur 

Les trois premieres lettres du prenom de I’eleve sont notees. 

> Enonces des mises en commun 



Min 

TdP 

Loc 



La transcription ecrite des paroles ne comporte aucune ponctuation, ni majuscule (excepte la 
premiere lettre du locuteur) ; des symboles apportent les precisions suivantes : 

+ Le ton monte 

Le ton baisse 

gras Accentuation du mot par le locuteur 

/ Arret court ( une respiration) 

// Arret de 1 seconde 

/// Arret de 2 secondes 

(... secondes) Arret de 3 secondes et plus 

[ . . . ] Chevauchement de paroles 

X Locuteur non identifie 

PI. Plusieurs eleves non identifies 

( mots ) Precisions complementaires 



Codes dans instrumentation « Indices de coupure » & « Indices du milieu » 



E 

G 

3 lettres 
e 

FE 

EP 

TEP 

M 

V 

V+ 

OS 

OM 

[ ] 

Ec 

(italique) 

(caract.droits) 

} 



Enseignante 
Grand groupe 

Trois premieres lettres du prenom de I’eleve 
Eleve non designe 
Fiche de I’eleve 
Enonce du probleme 

Trace ecrite de la procedure developpee par 1’ eleve / le groupe 
Indice materiel 
Indice verbal 

Indice verbal sous forme de question 
Indice organisation sociale 
Indice organisation materielle 
Objet materiel 
Indice d’ [objet ecrit] 

Commentaires chercheur 
Objet present non sensible 
Objet composite 
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Annexe 2 : Protocole de la mise en commun c2 



Activite : « Chiffrage » 
(Livre du maitre, mathematiques 3P, 1998, p. 73 ) 



Min 


TdP 


Loc 


Enonces de la mise en commun c2 

avec Yan, Dim, Nai et Aud 


0 min 


1 


E 


alors je vais appeler Yan et Dim /qui sont en panne depuis quelques minutes la hein 5 a fait 
un moment qu’ils ne font plus rien // et Nai et Aud / (les eleves arrivent) quant a vous autres 
/ vous chuchotez hein / vous chuchotez + // alors je vais vous poser la meme question qu’a 
VOS camarades // j’ai pose deux questions a vos camarades / d’abord / j’aimerais savoir / 
qu’est-ce que vous avez compris du probleme + / [ et 




2 


And 


[alors oui moi je peux 




3 


E 


il y en a deja deux / Yan vas-y 




4 


Yan 


ben de 191 a 3 16 il faut qu’on compte combien il y a de 2 et de 8 




5 


E 


Dim + / c’est la meme chose chez toi + 




6 


Dim 


ah non parce qu’il ne m’a pas dit Yan la meme chose 




7 


Yan 


tu ne me I’avais pas dit avant (inaudible) 




8 


E 


et puis toi tu avais compris quoi Dim + 




9 


Dim 


ben /// rien 


1 min 


10 


E 


tu n’avais rien compris / mais oui tu sais on a le droit - / on a le droit / d’accord + 




11 


Dim 


ouais 




12 


E 


on va regarder ce que Aud elle a compris / d’accord + / Aud / qu’est-ce que tu as compris toi 




13 


And 


alors nous avait vu que / en fait euh / on avait trouve I’ecart / on sait pas si c’est juste // et 
puis nous on a pense faire comme 5 a / euh toujours continuer / continuer de / de 191 pour 
continuer jusqu’a 316 / et puis apres on compte tons les 0 tons les / tons les 4 et puis apres 
on apres on pent avoir la reponse / et puis peut-etre que 5 a prend du temps mais c’est au 
moins utile 




14 


E 


(legers rires) avec 5 a tu penses pouvoir repondre + 




15 


And 


oui 




16 


E 


Nai toi tu as compris quoi du probleme + 




17 


Nai 


exactement / en fait c’est ce que je lui ai dit de faire / parce que faire des calculs plus 4 et 
puis faire plus 0 parce que je lui disais 5 a ne va pas tellement des calculs plus 0 plus 0 plus 0 




18 


E 


tu penses qu’en faisant plus 0 plus 0 9 a ne t’aidera pas a repondre au probleme + 




19 


Nai 


non non (rires) parce que 0 plus 0 9 a fait 0 




20 


E 


m // done t’avances pas avec 9 a + 




21 


Nai 


non 


2 min 


22 


E 


maintenant Dim on va lui demander de relire le probleme a haute voix et on va I’ecouter / 
vas-y Dim 




23 


Dim 


alors / si on ecrivait le nombre de 191 a316 / combien de fois utiliserait-on le chiffre 2 / 
combien de fois utiliserait-on le chiffre 8 




24 


And 


qu’est-ce que tu as dit la + 




25 


Yan 


nous on sait pas si c’est 




26 


E 


attends attends / [ Aud + // Yan + 




27 


And 


[c’est pas les memes // nous c’est 0 et 4 




28 


Dim 


nous c’est 2 et 8 




29 


E 


et Yan + 




30 


Yan 


moi il y a un true que j’ai pas bien compris / c’est que / est-ce qu’il fallait / est-ce qu’il fallait 
mettre plus 8 + / ou bien est-ce qu’il fallait compter tous les 8 et puis tous les 2 




31 


And 


mais c’est 9 a [ // tous les 8 et tous les 2 




32 


Dim 


[ ah voila (inaudible) 




33 


E 


Yan + / relis une fois la question qu’on te pose 


► 

c 


34 


Yan 


si on ecrivait les nombres de cent nonante / si on 6crivait III si on ecrivait - // ah moi je crois 
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3 min 



4 min 



5 min 



O 




quej’ai compris / 



35 


E 


dis ce que tu as compris / qu ’est-ce qui s 'est passe la + 


36 


Yan 


ben c’est que si on ecrivait done / si on ecrivait les chiffres // .de 191 a 316 // combien de 
fois utiliserait-on les chiffres 2 // done il faut qu’on ecrive les chiffres / et puis qu’on com / 
qu’on compte combien il y aura de fois 2 


37 


E 


est-ce que c’est que le 2 + 


38 


Yan 


non / et le 8 


39 


E 


et le 8 / Aud a une question 


40 


And 


pourquoi nous c’est 0 et 4 et eux c’est 2 et 8 + 


41 


E 


vous n’avez pas le meme probleme - 


42 


And 


ah d’accord / 


43 


E 


mais qu’est-ce qui change dans vos problemes / enfin c’est pas tout a fait pas le meme 
probleme il y a une petite difference [ / Aud + 


44 


And 


[ non / c’est le chifffe 


45 


Nai 


(inaudible ) aussi 


46 


E 


oh je ne sais pas / c’est pas tout a fait pour cette raison-la / mais tu as raison que / les chiffres 
changent / maintenant ce qui m’importe c’est que / je crois que la c’est tout bon chez Nai 
Aud hein vous avez compris + / vous avez une maniere de resoudre / est-ce qu’elle vous 
convient pour 1’ instant + 


47 


Nai 


[ oui 


48 


And 


[ oui tres bien 


49 


E 


tres bien alors je vous laisse repartir a votre probleme - // quant a Dim j’aimerais beaucoup / 
avec Yan / Dim maintenant que tu me reexpliques - / qu’est-ce que tu as compris qu’il faut 
faire dans ce probleme + 


50 


Dim 


euh (rires) 


51 


Yan 


il a pas ecoute 


52 


E 


si si je sais qu’il a ecoute 


53 


Dim 


pas grand chose 


54 


E 


pas grand chose - / Yan est-ce que tu serais d’accord de rexpliquer a Dim ce que toi tu as 
compris / alors ecoute bien Dim - 


55 


Yan 


si on ecrivait les nombres de 191 a316// combien de fois il y aurait le chifffe 2 et combien 
de fois il y aurait le chiffre 8 / done on va ecrire les nombres de 191 a316et puis on compte 
combien il y a de fois le 2 et le 8 // 


56 


Dim 


ah 


57 


Yan 


tu comprends + 


58 


Dim 


m 


59 


E 


tu peux me dire Dim ce que tu as compris maintenant + 


60 


Dim 


c’est que // euh III je ne comprends vraiment pas / tout // mais il me reexpliquera 9a a notre 
place / comme il faut 


61 


E 


tu as envie qu’il le fasse / [ a ta place / tout seul // d’accord alors allez-y 


62 


Dim 


[ ouais // c’est mieux] 



67 



69 



Annexes 



Annexe 3 : Indices de coupure et evenements identifies de la mise en commun c3 



Min 


TdP 


Acteurs du ; 
trilogue i 


Indices de coupure 


1 Evenements 




Marques 

langagieres 


Materiel 


Disposition 

spatiale 


Enseignant 


Chercheur 




0 

2 


1 

21 


E-G-(j) 

Nai-E-G 


E : alors je vais appeler 
Yan et Dim / 

Nai : non 


FE 


Les deves 
viennent 
s’ installer 
autour de la 
« grande 
table ». 


« Qu 'est-ce que 
vous avez 
compris du 
problime ? » 


Explicitation de la 
comprehension du 
probleme par chaque 
eleve 

Description de la 
procedure de 
resolution d^veloppee 
par Nai + Aud : 

" Venture de la chaine 
num^rique et 
comptage 


2 


22 


E-G-4) 

E-Dim-G 


E : maintenant Dim on 
va lui demander ... 






« Relire le 
problime a 
haute voix et 
^couter » 


Lecture de T^nonc^ du 
probleme 

« Cliiffrage » (Dim) 

" identification de la 
tache k efifectuer (Y an) 


4,... 


46... 


E-Nai-G 


E : / mais tu as raison 
que / les chiffres 
changent / 












4,... 


...46 


E-Nai+Aud- 

Yan+Dim 


E : maintenant ce qui 
m’importe c’est ... 




Nai + Aud 
rejoignent leurs 
tables 


« Je vous laisse 
repartir d votre 
probleme » 
(Nai + Aud) 


Reprise de 
Tactivite pour 
Nai + Aud 


o 

B 

3 

O- 














« Dim qu 'est- 
ce que tu as 
compris 
maintenant ? » 


Comprehension 
de Dim et 
reprise de 
r activity pour 
Yan + Dim 


CD 

3. 

CP 

CP 

■p 

o 

o 


5.... 
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E-Dim-Yan 


\ 

E : / d’accord allez-y 




Yan + Dim 
rejoignent leurs 
tables 






c 

p 
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Annexe 4 : Indices du milieu de la mise en commun c2 



jVIin 



TdP 



1-21 



5 

6 
8 
9 

10 

12 

13 



14 

15 

16 
17 



18 

20 



22-46 



22 

23 

24 

25 
27 



Acteurs 

triloeue 



E-G-(t) 



E-Yan-G 

E-Dim-G 



E-Aud-G 



E 

Yan 



E 

Dim 

E 

Dim 

E 



Aud 



Aud 



E-Nai-G 



E 

Aud 

E 

Nai 



E-G-(t) 



E-Dim-G 



Aud-Dim-E 



Yan-E-G 



Aud-Dim-G 



Dim 



Aud 



Yan 



Aud 




M 

Ec 

Ec 



[FE] 

[EP] 
[TEP] 



V+ qu’est-ce-que-vous-avez-compris-du-probleme 

VEc de-cent-nonante-et-un-i-trois-cent-seize [EP ; 191/316] 

VEc compter-combien-de-deux-et-de-huit [EP : 2/8] 

V+ la-meme-chose-pour-toi 

V il-ne-m’a-pas-dit-Yan-la-meme-chose 

V+ toi-tu-avais-compris-quoi 

V rien 

V tu-sais-on-a-le-droit 

V+ qu’est-ce-que-tu-as-compris-toi-du-probleme 



VEc 

V 

VEc 

VEc 

V 

V 

V 

V+ 

V 

V+ 

V 

VEc 

V 
V+ 
V+ 



trouver-rdcart 

on-ne-sait-pas-si-c’est-juste 



> 



toujours-continuer-de-cent-nonante-et-un-a-trois-cent-seize 
[EP: 191/316] 

compter-tous-les-z6ros-et-tous-les-quatre [EP : 0/4] 

apres-on-peut-avoir-la-r^ponse 

ga-prend-du-temps 

mais-c’est-au-moins-utile 

pouvoir-r^pondre 

oui 

tu-as-compris-quoi-du-probl^me 

c’est-ce-que-je-lui-ai-dit-de-faire 

faire-des-calculs-plus-quatre-plus-z^ro [EP : 0/4] 

ga-va-pas-tellement-des-calculs-plus-z6ro-plus-z6ro-plus-zero 

t’aiderait-pas-a-r^pondre 

t’avance-pas 







V relire-le-probleme-i-haute-voix 

V ^couter 

M [FE] 

Ec &riture de I’enonce du probleme 

V {lecture de V^nonc^) 



> 



V+ qu’est-ce-que-tu-as-dit-li 

V nous-on-ne-sait-pas-si-c’est 

V c’est-pas-les-memes 

VEc nous-c’est-z6ro-et-quatre [EP : 0 / 4] 
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28 


E-Yan-G 


Dim 


VEc 


nous-c’est-deux-et-huit [EP : 2 / 8] 




30 




Yan 


V+ 


un-truc-que-j’ai-pas-compris — 










v+ 


fallait-mettre-plus-huit [TEP] I 










v+ 


compter-tous-les-huit-et-tous-les-deux 










MEc 


[FE] + [EP : 2 / 8] + [TEP] 






Aud-Yan-G 






* 




31 


E-Yan-G 


And 


VEc 


tous-les-huit-et-tous-les-deux [EP : 2 / 8] 




33 




E 


V 


relis-la-question-qu’on-te-pose 










MEc 


[FE] + [EP] 




34 




Yan 


VEc 


si-on-dcrivait-les-nombres-de-cent-nonante [EP : 191] 










VEc 


si-on-&rivait [EP : si on &rivait] 










V 


moi-je-crois-que-j ’ai-compris 




35 




E 


V+ 


dis-ce-que-tu-as-compris 




36 




Yan 


VEc 


si-on-ecrivait [EP : si on ^rivait] 










VEc 


les-chiffres [EP : les chififres] 










VEc 


de-cent-nonante-et-un-^-trois-cent-seize [EP : 191/316] 










VEc 


compte-combien-de-fois-deux [EP : 2] 










VEc 


et-le-huit [EP : 8] 






E-Aud-G 










39 




E 


V 


une-question 




40 




And 


V+Ec 


pourquoi-nous-c’est-zdro-et-quatre-et-eux-deux-et-huit 
[EP ; 0/4] [EP : 2/8] 




41 




E 


V 


pas-le-meme-probl^me 




43 


E-G-(t> 


E 


V+Ec 


qu’est-ce-qui-change-dans-vos-problemes [EP] 
une-petite-difiKrence — - 


4,... 








V 




44 




And 


VEc 


les-chiffres [EP] 




46 




E 


V 


les-chiffres-changent 


4,... 


46-61 


E-Aud+Nai- 

Yan+Dim 










46 




E 


V 


c’est-tout-bon L 










V 


une-mani6re-de-resoudre J 




49 




E 


OSV repartir-avec-votre-probleme 






E-Dim-Yan 










49 




E 


V 


tu-me-r^expliques H 










v+ 


ce-que-tu-as-compris J 




51 




Yan 


V 


pas-^cout6 




54 


Yan-Dim-E 


E 


v+ 


Yan-d’accord-d’expliquer-a-Dim 




55 




Yan 


VEc 


6crire-les-nombres-de-cent-nonante-et-un-a-trois-cent-si 
[EP] (Yan lit 1 'enonce) 








Yan 


VEc 


combien-de-fois-le-chiffre-deux-le-chifEre-huit (EP : 2/5 










V 


on-va-&rire-les-nombres 










V 


on-compte-combien-de-fois 




57 


E-Dim-Yan 


Yan 


v+ 


tu-comprends 




59 




E 


v+ 


me-dire-ce-que-tu-as-compris 




60 




Dim 


V 


comprends-vraiment-pas-tout 1 










V 


Yan-me-rdexpliquera-ga-a-notre-place r 


5,... 


61 




E 


V 


^-ta-place-tout-seul J 



> 



> 



o 

ERIC 



70 



72 



Annexes 



Annexe 5 : Protocole de la mise en commun c4 



Activite : « Chi£frage» 
(Livre du maitre, mathematiques 3P, 1998, p. 73) 



Min. 


TdP 


Loc 


Enonces de la mise en commun c4 

avec [Lau, Dav, Nas], [Aud et Nai] 


0 


1 


E 


done vous etes toutes arrivees a une reponse / et la reponse est la meme dans leur groupe / et 
ce que je vais vous demander maintenant / e’est d’expliquer a vos camarades comment vous 
avez fait pour deja trouver la reponse - // je ne vous demande pas de dormer la reponse mais 
deja de dire comment vous avez fait pour arriver a une reponse III Dav + 




2 


Dav 


et ben nous / on n’a pas eu vraiment une grosse idee / on s’est dit ben on essaie de tout ecrire 
/ et puis on a tout ecrit quoi / et puis ben ouais 




3 


E 


quand on dit tout ecrire / 5 a veut dire quoi Nas + 




4 


Nas 


ben 5 a veut dire / tout ecrire de 191 a // a 3 16 




5 


E 


d’accord - / et Lau ensuite + 




6 


Lau 


et puis ensuite on a passe un / une autre couleur les / les / les 1 et les 7 // 




7 


E 


ouais / tu peux nous montrer ce que 5 a veut dire passer en couleur les 1 et les 7 + / montre a 
tes copines ou tu I’as fait (Lau montre) 


1 


8 


And 


ah ouais 




9 


E 


et puis une fois que vous avez passe les 1 et les 7 en couleur / qu’est-ce que vous avez fait + 




10 


Lau 


et ben on les a comptes 




11 


Nas 


on les a comptes - 




12 


E 


bon 5 a e’etait une fa^on de faire / les autres Nai et Aud vous avez compris comment elles ont 
fait + 




13 


Aud 


euh [oui 




14 


Nai 


[ oui 




15 


E 


tu as compris Nai + / tu pourrais dire comment est-ce qu’elles ont fait + 




16 


Nai 


alors elles ont reecrit 191 a 3 16 / et puis apres elles ont passe en rouge les 1 et les 7 / et elles 
ont compte 




17 


E 


et elles ont compte // et puis vous alors + Aud et Nai 




18 


Aud 


alors nous on a fait pratiquement la meme chose / on a aussi ecrit les nombres 




19 


E 


tu peux montrer a tes copines + 


2 


20 


Aud 


voila / et puis apres bon ben / on sait pas / on a / on a compte directement / on n’est pas 
vraiment sures parce que // heu / parce qu’on n’arrivait pas vraiment / aux memes chifffes les 
deux // et puis / quand meme maintenant on est sures / alors on a continue aussi / done on les 
a faits de 191 a 3 16 / on a aussi trouve combien il y en avait 




21 


E 


Nai / quelle est la difference entre votre fafon de faire et puis la fefon de I’autre groupe + 




22 


Nai 


e’est que eux ils ont fait comme nous / sauf qu’ils ont passe en rouge // et puis qu’apres ils 
ont compte // nous on a compte [ justement sans passer en rouge / 




23 


X 


[ moi je sais] 




24 


E 


alors vous avez garde les nombres ou + 




25 


Nai 


dans la tete - 




26 


Aud 


ben ouais / eux ils se sont plus facilites la tache // parce que au lieu de passer le doigt comme 
5 a ben ils peuvent les compter directement / au lieu de / de regarder / plutot que d’abord / 
euh / compter directement - // 




27 


E 


voila / les autres qu’est-ce que vous pensez de 5 a + // 




28 


Dav 


ouais e’est aussi une bonne idee 




29 


Nas 


ouais e’est tres bien aussi 




30 


Lau 


mais e’est pareillement la meme 




31 


E 


e’est quasiment la meme + / qu’est-ce qui change + / Lau - 




32 


Lau 


ben justement e’est qu’on a passe en couleur les 1 et les 7 
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3 



4 



5 




33 

34 

35 

36 



37 

38 

39 

40 

41 

42 

43 

44 

45 

46 

47 

48 

49 

50 

51 

52 

53 

54 

55 

56 

57 

58 

59 

60 
61 
62 

63 

64 

65 

66 

67 

68 

69 

70 



71 

72 

73 

74 

75 

76 

77 



E ii y a un avantage de passer en couleur nous a dit Aud / vous avez compris quel avantage + 
Nas ouais c’est que eux / eux iis ont du compter dans la tete tandis que nous / on a compte 

E vous avez expiique comment vous avez feit // alors comment vous etes-vous assurees de ne 

pas en avoir oublies + III 

Dav ben on a passe plusieurs fois / on a fait comme / on a fait comme si il y avait plus de 1 / on a 

regarde si (inaudible) c’est aussi plus simple pour controier si on met en rouge parce que 

comme 9 a on peut voir / par exempie s’ii y en a un qui pense qu’on a pas compte / mais 
qu’en fait on a compte ben c’est deja plus embetant parce qu’apres la reponse eiie est pas 
juste 

E m / et puis Nai tu levais la main la / comment t’as feit pour etre sure de ne rien avoir oublie 

Nai on a compte plusieurs fois ies 0 et ies 4 / 

E d’accord / et puis 9 a a suffit + 

Nai oui 

E Aud tu es d’accord + / 9 a a suffit + 

Aud oui 9 a a suffit // et puis bon euh / 

E alors vous allez pouvoir donner vos reponses maintenant // Lau vous etes arrivees a combien 
Lau de 1 on est arrive a trente-neuf 1 - 
E trente-neuf 1 - 

Lau ah voila / et vingt 

E et combien de 7 + 

Lau vingt 

Dav ouais 

E vingt fois // et Nas aussi + 

Nas oui 

E et puis Aud et Nai 

Aud nous des 0 on en a trouves trente-deux - / 

Nai et des 4 on en a trouves vingt et un 
E moi j ’ai un probleme - III 
X chic encore un probleme 

(plusieurs enfents parlent en meme temps, inaudible) 

Lau ouais il faut encore prouver 

E Lau vient de le dire / ii feut encore prouver - / comment est-ce qu’on va feire + 

Dav ben on commence (inaudible) 

Aud ouais mais alors cette fois je ne recopie pas au propre 
E m 

Lau il faut recompter - 

Aud ouais mais c’est pas si simple 

E Nai + 

Nai on leur fait recompter 

E d’accord / mais peut-etre il faudrait deja // comment 9 a se feit que vous n’avez pas ies 
memes reponses - / pourquoi on n’a pas vingt fois ie 7 et vingt fois le 1 - / Nas + 

Nas parce que ce n’est pas les memes chifffes 
Aud moi je sais 

E oui Dav + 

Dav parce que peut-etre / comme on a plus de 1 / on a surement plus de 1 parce que on commence 
depuis cent / et puis cent il y a / ii y a plus de 1 que de 7 / [ / parce que on parie de cent / et 
puis de 1/ il y a aussi toutes les dizaines / alors il y en a beaucoup plus que des 7 
Nas [ m ] 

E m / pour les cents c’est des dizaines + 

Dav je ne comprends pas 

E tu me dis pour les cents il y a plus de 1 / 9 a fait plus de dizaines 

Dav euh non (rires) avec le 1 on va dans les premiers numeros / de 191 a 199 ben il y en a 

toujours 1 parce que c’est dans ies cents 
E voila on est dans les centaines 
Dav 9 a fait plus de 1 
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6 



7 



8 



9 
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E 


79 


Aud 



80 


Nai 


81 


E 


82 


Lau 


83 


E 


84 


Lau 


85 


E 


86 


Lau 


87 


E 


88 


Nai 


89 


E 


90 


Pi. 


91 


E 



92 


Nai 


93 


E 


94 


Nai 


95 


E 


96 


Dav 


97 


E 



98 


Lar 


99 


Nas 


100 


E 



101 


E 


102 


Lau 


103 


E 


104 


Aud 


105 


Nas 


106 


E 



107 


Lau 


108 


E 


109 


Nai 


110 


E 


111 


Aud 


112 


Dav 


113 


Nas 



5 a feit plus de 1 - / et puis Aud + 

ben puis nous quand on arrive par exemple / si on compte de / de 1 a 10 - / la on est aussi / 
on a aussi / on a / on n’a pas de 0 parce que c’est des plus petits chiffres / mais une fois 
qu’on les / les centaines avec / ben toujours on pent pas mettre / si on compte par exemple le 
100 / le 190 pardon / le 102 et ben on pent pas mettre le 1 et puis le 2 deux fois le chif&e 2 / 
parce que autrement 5 a ferait 222 / done on met / qu’on doit mettre le 1 une fois et puis le 2 
derriere / alors ce qui feit qu’on a plus de 0 - / plus de 0 
ouais 

5 a explique pourquoi on n’a pas le meme nombre de fois de 1 et de 7 + 

mais c’est parce que c’est pas les memes nombres 

tu penses que c’est qu’une question de nombres + 

non parce que // parce que / nous le 1 on va le voir plus souvent que le 2 

pourquoi le 9 apres exemple il n’apparait pas souvent 

ben parce qu’il est plutot toujours vers la fin (rires) 

(rires) qui c’est qui veut m’expliquer / pourquoi le 9 n’apparait pas tres souvent 

ben parce qu’il n’y a pas de neuf cents / alors on en a pas souvent 

vous etes d’accord avec 9 a + / parce qu’on ne va pas jusqu’a neuf cents + 

[ ouais / ouais 

bon alors maintenant // on revient a I’idee de devoir prouver vos reponses - / moi j’ai tres 
envie de savoir parce que par exemple Nai et Aud / elles ont quand meme eu de la peine a 
s’accorder sur le trente-deux / trente-deux fois le 0 
m 

et puis bon Nai a cede / elle a dit bon d’accord je te fais confiance / done allez on admet que 

c’est trente-deux - // 

ouais 

alors pour le groupe c’est une fa?on de faire / mais on est cinq autour de cette table / six avec 
moi et j’aimerais bien qu’on se dise on est surs d’avoir trouve les bonnes reponses - // qu’est- 
ce qu’on pourrait faire + 

ben ou pourrait dire euh maintenant j’ai controle / mais si on est surs de les avoir trouvfe / et 
puis 9 a serait une & 9 on 

m / est-ce qu’on pourrait se repartir la tache par exemple + III vous venez de me dire que 
c’est long a faire / je vous propose done de vous repartir la tache peut-etre + (silence de 3 
secondes) 

9 a veut dire quoi repartir + 
ouais 

9 a veut dire que tout le monde ne fiiit pas la meme chose / mais quelqu’un est responsable / 
chacun est responsable de quelque chose // d’un petit quelque chose / d’un petit bout (silence 
de 4 secondes) 

nous cherchons quels chiffres + // on a des chiffres la / je vais noter 

nous on a 1 / 7 

1/7 

et nous on a le 0 et le 4 
0 et4 

0 / 4 // voila on a 1 7 0 et 4 // et on doit prouver qu’on a trouve la bonne reponse / d’accord + 
// combien de fois on a le 1 le 7 le 0 et le 4 // alors j’ai besoin qu’on prouve qu’il y a 
effectivement vingt fois le 7 / trente-neuf fois 1 / trente-deux fois le 0 et puis vingt et une fois 
le 4 /// Lau + 

(rires) ben vous pouvez regardez + 

non moi je ne regarde pas (rires) / c’est pas moi qui vais vous dire si c’est juste ou pas (rires) 
// Nai tu as une idee + 
ben pas vraiment / 

Aud + 

non // a part euh // ouais 

moi mon idee c’est de / on pent leur donner le travail / et puis regarder le meme 
ah ouais 
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114 


Dav 


si / ils (inaudible) 


115 


E 


Nas + qu’est-ce que tu penses 


116 


Nas 


ouais comme elle 


117 


E 


qu’est-ce que tu as compris la + / tu peux nous le redire + 


118 


Nas 


// refaire leur refaire faire notre euh 


119 


Dav 


notre travail 


120 


Nas 


ouais 


121 


E 


et puis vous vous faites quoi alors + 


122 


Lar 


[ben nous on fait le leur 


123 


Aud 


[ben ouais 


124 


E 


?a joue + // vous venez aussi de me dire une chose c’est que vous trouviez que c’etait long / 
alors moi je vais vous dormer une consigne / une petite consigne supplementaire / oui Dav + 


125 


Dav 


ce qui etait long c’etait d’ecrire [ les nombres / apres de les compter c’est pas long 


126 


E 


[ oui ] 


127 


E 


voila / alors essayez de trouver quelque chose pour vous faciliter la tache / pas pour que vous 
en n’ayez de nouveau pour une demi-heure // done ?a veut dire que si toi / Nai et Aud / vous 
avez le 0 et le 4 / maintenant vous recherchez quoi // 


128 


Nai 


[ben le 


129 


Aud 


[le 7 et le 1 


130 


Nai 


le 7 et le 1 


131 


E 


le 7 et le 1 + / vous allez vous en souvenir + // [autrement je vous laisse noter ?a sur votre 
feuille 


132 


Nai 


[ben ouais] 


133 


E 


D ’accord / alors je vous laisse y aller // et vous + 


134 


Dav 


[nous c’etait le 0 et le 4 + 


135 


Lau 


[le 0 et le 4 


136 


E 


le 0 et le 4 + // d’accord / alors je vous laisse aller 
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Annexe 6 : Indices de coupure et evenements identifies de la mise en commun c4 



Min i 

i 

! 

• 


TdP 




Indices de coupure 


Evenements^ 


Acteurs du 
trilogue 


Marques 

langagieres 


Materiel 


Disposition 

spatiale 


Enseignant 


Chercheur ■ 


0 


1 


E-G-(t) 


E : done vous etes toutes 
arrivees i une reponse / 
... et je vais vous 
demander maintenant 


FE 


Les eleves 
viennent 
s’installer 
autour de la 
« grande 
table ». 


« Expliquer a 
VOS camarades 
comment vous 
avez fait pour 
arriver a une 
reponse ? » 


Explicitation et 
comparaison des 
procedures de 
resolution developpees 
par chaque groupe 


3 


34 


Nas-E-G 


Nas : non 










3 


35 


E-G-<|) 


E : / alors comment ... 






« Comment 
vous etes-vous 
assurees de ne 
pas en avoir 
oublies ? » 


Explicitation de la 
strategie de validation 
des resultats k 
« I’inteme » du groupe 


4 


42 


Aud-E-G 


Aud : // et puis bon euh / 










4 


43 


E-G-<t)/E- 

Lau-G 


E : alors vous allez 
pouvoir ... 






« Vous allez 
pouvoir donner 
VOS r^ponses 
(...) et comment 
les prouver ? » 


Formulation des 
reponses obtenues et 
demande de validation 


4,... 


66 


E-Nai-G 


E : d’accord 










4,... 


66 


E-G-(t) 


E: mais peut-etre il 
faudrait ... comment ga 
se fait que 






« Comment ga 
se fait que vous 
n 'avez pas les 
memes 
reponses ? » 


Connaissances 
mathematiques 
pouvant servir de 
criteres de validite : 
fonctionnement du 
systeme decimal de 
numeration : 
frequence d’appaiition 
des chiffres en 
fonction de leur 
position dans le 
nombre et du fragment 
de la chaine 
numerique conceme 


7,... 


90 


7-E-G 


PI. : ouais / ouais 










7,... 


91 


E-G-<j) / E- 
Nai+Aud“G 


E : bon alors maintenant 
// on revient k I’idee de 






« Devoir 
prouver les 
reponses » 


Strategie de validation 
des resultats entre les 
groupes : nouvelle 
tache et consignes y 
relatives 


10,... 


136 


E-Dav+Lau 


E : alors je vous laisse 
aller 




Les eleves 
rejoignent leurs 
tables 







BEST COPY AVAILABLE 
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Annexe 7 : Indices du milieu de la mise en commun c4 



Niin 



TdP 



1-34 



10+11 



12 

15 

16 



18 

19 

20 



21 

22 

24 

25 



27 

28 

29 

30 



Acteurs 

triloaue 



Indices du milieu 



E-G-(t) 



E-Dav-G 



E-Lau-G 



Dav 

Dav 

Lau 

E 



E- 

(Lau+Nas+Dav)- 

(Aud+Nai) 

Lau+Nas 
E-(Aud+Nai)- 
( Lau+Nas+Dav) 
E 
E 
Nai 



Aud 

E 

Aud 



E 

Nai 

E 

Nai 



E 

Dav 

Nas 




M p^] 

Ec [EP] 

Ec [TEP] 

V toutes-arrivees-^-une-rdponse 

V la reponse-est-la-meme-dans-leur-groupe 

V ne-pas-donner-la-reponse- 

V mais-dire-conunent-vous-avez-fait-pour-arriver-a-une-rdponse 






} 



> 




> 

> 



V pas-vraiment-une-grosse-idee 

V on-essaie-de-tout-&iire 

V tout-eciire-de-1914-3 16 
[on ne sait pas si a ce moment precis Dav se rej^re a sa 

V ensuite-on-a-passe-une-autre-couleur 
VMEc les-un-et-les-sept [FE]+[EP : l/7]+[TEP] 

V montrer-ce-que-ga-veut-dire 

V passer-en-couleur-les-un-et-les-sept 
{Lau montre sans commentaires) 

MEc [FE]+[TEP] 



V on-les-a-comptes 



V+ les-autres-vous-avez-compris-comment-elles-ont-fait 

V+ tu-pourrais-dire-comment-elles-ont-fait 

V ecrit-cent-nonante-et-un-^t-trois-cent-seize 

V pass^-en-rouge-les-un-et-les-sept 

V compte 

V nous-on-fait-pratiquement-la-meme-chose 

V aussi-&rit-les-nombres 

V montrer-a-tes-copines 

MEc [FE]+[TEP] 

V on-a-compte-directement 

V pas-vraiment-sures 

V on-arrivait-pas-vraiment-aux-memes-chifBres-les-deux 

V quand-meme-maintenant-on-est-sures-alors-on-a-contin^ 

V on-a-fait-de-cent-nonante-et-un-^-trois-cent-seize 

V on-a-aussi-trouve-combien-il-y-en-avait 
V+ quelle-est-la-difKrence-entre-votre-fagon-de-faire-et-cerfe-de 

rautre-groupe 

V ils-ont-fait-comme-nous 

V sauf-qu'ils-ont-pass6-en-rouge-et-puis-apres-ils-ont-compte 

V nous-on-a-compte-sans-passer-en-rouge 

V+ vous-avez-gard^-les-nombres-ou 

V dans-la-tete 

V eux-ils-se-sont-plus-facilit^-la-tache 

VEc au-lieu-de-passer-le-doigt-comme-ga-ils-peuvent-compter- 

directement [TEP] 

V+ qu*est-ce-que-vous-pensez-de- 9 a 

V une-bonne-idee 

V tr^s-bien 

V c’est-quasiment-la-meme 




} 

s-et-celle-c 
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31 


Lau 


V+ qu'est-ce-qui-change 




32 


E 


V on-a-passe-en-couleur-les-un-et-les-sept — s 




33 


Lau 


V un-avantage-de-passer-en-couleur-nous-a-dit-Aud U- 






E 


V+ compris-quel-avantage -J 




34 




V eux-ils-ont-du-compter-dans-la-tete ~ 


3 




Nas 


V tandis-que-nous-on-a-compte ^ 


4 


35-42 


E-G-(|) 






35 


E 


V vous-avez-explique-comment-vous-avez-fait 


u 








V+ comment-vous-etes-vous-assurees-de-ne-pas-en-avoir-oublies 


J 




36 


Dav 


V passer-plusieurs-fois ^ 


1 








V plus-simple-pour-controler-si-on-met-en-rouge | 


L 








V un-qu’on-pense-qu’on-a-pas-compte-mais-qu'on-a-compte i 


r 








V c'est-embetant-parce-qu’apr^s-la-reponse-est-pas-juste 






38 


Nai 


V on-a-compte-plusieurs-fois-les-zeros-et-les-quatre 


4 


39+41 


E 


V+ ga-sufSt 


4 


43-66 


E-G-(t) 






43 


E 


V alors-vous-allez-pouvoir-donner-vos-reponses-maintenant 






n- 

(Lau+Nas+Dov)- 






43 


(Aud+Nai) 


V+ vous-etes-aniv&-i-combien 




49 


E 


VEc de-un-on-est-arrive-i-trente-neuf-un [TEP : 1/39] 




46+48 


Lau 


VEc vingt-sept [TEP : 7 / 20] 




50 


Lau 


V+ et-Nas-aussi 






E-(Aud+Nai)- 






53 


(Lau+NasfDav) 






54 


And 


VEc des-zeros-on-en-a-trouves-trente-deiLx [TEP : 0 / 32] 






Nai 


VEc des-quatre-on-en-a-trouv6-vingt-trois [TEP : 4 / 23] 




55 


E-G-(t) 






57 


E 


V moi-j'ai-un-probleme 




58 


Lau 


V ouais-il-faut-encore-prouver 






E 


V il-faut-encore-prouver 




60 




V+ comment-est-ce-qu'on-va-faire — \ 




62 


Aud 


V cette-fois-je-ne-recopie-pas-au-propre 




63 


Lau 


V il -faut-recompter — ^ 




65 


Aud 


V c*est-pas-si-simple 


4,... 




Nai 


V on-leur-fait-recompter 


4, ... 


66-90 


E-G-(t) 






66 


E 


V+ comment-ga-se-fait-que-vous-n'avez-pas-les-memes-reponses 










V+Ec pourquoi-on-n'a-pas-vingt-fois-le-sept-et-vingt-fois-le-un + 


_r 








[EP : 7/1] 




67 


Nas 


V c'est-pas-les-memes-chiffres 




70 


Dav-E-G 








Dav 


V on-a-plus-de-un ^ 



72 

74 



V 

VEc 

V 

V 

V 
V+ 

V 



V 



parce-que-on-commence-depuis-cent 
il-y-a-plus-de-un-que-de-sept [EP : 7/1] 
parce-qu'on-parle-de-cent 
il-y-aussi-toutes-les-dizaines 
alors-il-y-en-a-beaucoup-plus-que-de-sept 
pour-les-cents-c'est-des-dizaines 
poiu"-les-cents-il-y-a-plus-de-un 
9 a-fait-plus-de-diiaines 



> 
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75 




Dav 


V 


avec-un-on-va-dans-les-premiers-numeros — - 








VEc 


de-cent-nonante-et-un-^-cent-nonante-neuf [TEP : 191, 192, 193, 










194, 195, 196, 197, 198, 199] 








V 


il-y-a-toujouTs-un 








V 


parce-que-c'est-dans-les-cents 


76 




E 


V 


voila-on-est-dans-les-centaines 


77 




Dav 


V 


9a-fait-plus-de-un 




Aud-E-G 








79 




Aud 


Ec 


[TEP : /e fragment de la chaine numerique ecrite] 










V 


si-on-compte-de-un-^-dix 










V 


on-a-pas-de-zero-parce-que-c'est-des-plus-petits-chiffres 










V 


une-fois-qu'on-(a?)-les-centaines 










V 


toujours-on-peut-pas-mettre 










V 


si-on-compte-par-exemple-le-cent-le-cent-nonante-pardon 










V 


le-cent-deux-on-peut-pas-mettre-le-un-et-puis-deux 










V 


deux-fois-le-chiffre-deux 










V 


parce-qu*autrement-ga-ferait-deux-cent-vingt-deux 










V 


on-doit-mettre-le-un-une-fois-et-puis-le-deux-derri^re i 










V 


on-a-plus-de-z6ro 


81 




E 


V+ 


ga-explique-pourquoi-on-a-pas-le-meme-nombre-de-fois-de-un-et- 










de-sept 




Lau-E-G 








82 




Lau 


V 


c’est-pas-les-memes-nombres 


83 




E 


V+ 


une-question-de-nombres 


84 




Lau 


V 


nous-le-un-on-va-le-voir-plus-souvent-que-le-deux 


85 




E 


V+ 


pourquoi-le-neuf-n’apparait-pas-souvent 


86 




Lau 


V 


il-est-toujours-plutot-vers-la-fm 


88 




Nai 


V 


pas-de-neuf-cents 








V 


alors-on-en-a-pas-souvent ^ 




E-G-(|) 






J 


89 




E 


V+ 


vous-etes-d’accord 








V+ 


on-ne-va-pas-jusqu'^-neuf-cents j 



91-136 



E-G-(|) 



er|c 



91 


E 


V 


devoir-prouver-vos-reponses 






V 


moi-j'ai-tr^s-envie-de-savoir 






V 


Nai-et-Aud-ont-eu-de-la-peine-^-s’accorder-sur-le-trente-deux 

fois-le-z6ro 


93 


E 


V 

V 


Nai-a-cede 

bon-d’accord-je-te-fais-confiance j 






V 


j’admets-que-c*est-trente-deux 


95 


E 


V 


pour-le-groupe-c'est-une-fagon-de-faire 






V 


on-est-cinq/six-autour-de-cette-table 






V 


qu'on-se-dise-on-est-surs-d'avoir-trouve-les-bonnes-reponses 


96 


Dav 


V 


se-dire-maintenant-j’ai-controle 1 

on-est-sur-de-les-avoir-trouves [ 

se-repartir-la-tache — 

vous-venez-de-me-dire-que-c’est-long 






V 


97 


E 


V 






V 


100 


E 


V 


tout-le-monde-ne-fait-pas-la-meme-chose 
chacun-est-responsable-de-quelque-chose — ^ 






V 


101 


E 


v+ 


nous-cherchons-quels-chiffres 
je-vais-noter ^ 

[feuille blanche] -J 






M 


101 


Lau 


VEc 


nous-on-a-un-et-sept [EP : 1/7] 


104 


Aud 


VEc 


nous-on-a-le-zero-et-le-quatre [EP : 0/4] 


106 


E 


VEc 


un-sept-z6ro-quatre [feuille de E] ^ 






V 


prouver-qu'on-a-la-bonne-reponse 






V 


combien-de-fois-on-a-le-un-sept-z6ro-quatre r 






V 


j'ai-besoin-qu'on prouve 
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V 


effectivement-vingt-fois-le-sept j 


1 








V 


trente-neuf-fois-un ' 










V 


trente-deux-fois-le-zero 










V 


vingt-et-une-fois-le-quatre ' ^ 






107 


Lau 


V 


vous-pouvez-regarder 




108 


E 


V 


moi-je-ne-regarde-pas "] 








V 


c'est-pas-moi-qui-vais-vous-dire-si-c'est-juste-ou-pas r 




112 


Dav 


V 


on-peut-leur-donner-le-travail J 








V 


et-puis-regarder-le-meme r 




118 


Nas 


V 


refaire-leur-travail 




119 


Dav 


V 


notre-travail 




124 


E 


V 


vous-trouviez-que-c'etait-long L 








V 


une-petite-consigne-supplementaire -J 




125 


Dav 


V 


ce-qui-^tait-long-c'^tait-^crire-les-nombres 








V 


apres-les-compter-c'est-pas-long r 




127 


E 


V 


trouver-quelque-chose-pour-vous-faciliter-la-tache*^ "1 








V 


pas-de-nouveau-pour-une-demi-heure r 






E-(Nai+Aud)- 




J 






(Lau+Na&fDav) 








127 


E 


V 


vous-avez-le-zero-et-le-quatre 








v+ 


maintenant-vous-recherchez-quoi 




129/30 


Aud+Nai 


V 


le-sept-et-le-quatre 




131 


E 


VOM 


noter-sur-votre-feuille [TEP] 






E- 


EOS 


je-vous-laisser-aller (les deux eleves partent k leur table) 






(Lau+Nas+Dav)- 








134/35 


(Nai+Aud) 






10,... 


136 


Dav+Lau 


V 


le-zero-et-le-quatre 






E 


EOS 


je-vous-laisser-aller (les deux dldves partent k leur table) 
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Annexe 8 : Description des traces ecrites des eleves au fil de la sequence 



GROUPE 1 



Trace ecrite de Aud 



Etat initial A VANTMEC c2 

■ Ecriture de tous les nombres de 191 d 240 

■ Aucun systeme de comptage des chiffres 

Reprise 1 apiis MEC c2 

■ Suite de r&riture de tous les nombres de 241 ^ 3 16 

■ Aucun systeme de comptage apparent 

■ Annonce des r^sultats : 32 fois le chiffire 0 et 2 1 fois le chiffre 4 

Observation : frequence drfferente du chiffre 0 par rapport h Nai 

Reprise 2 aprfcs MEC c4 

■ Un systeme de comptage : les chiffres concemes &rits en deux couleurs 

■ Sur la liste, comptage des chiffres 1 et 7 lors de la validation inter-groupes 

■ Nouveaux r^sultats (de Aud ?) : 32 fois le chiffre 0 et 23 fois le chiffre 4 



Trace ecrite de Nai 



Etat initial A VANTMEC c2 

■ Ecriture de tous les nombres de 191 a 244 

■ Aucun systeme de comptage des chiffres 

Reprise 1 aprfcs MEC c2 

■ Suite de T^criture de tous les nombres de 245 ^ 3 16 

■ Aucun systeme de comptage apparent 

■ Annonce des r&ultats : 3 1 fois le chiffre 0 et 21 fois le chiffre 4 

Observation : frequence differente du chiffre 0 par rapport k Aud 

Reprise 2 apres MEC c4 

■ Un systeme de comptage : les chiffres concemes &rits en deux couleurs 

■ Sur la liste, comptage des chiffres 1 et 7 lors de la validation inter-groupes 

■ Nouveaux r^sultats (de Nai ?) : 32 fois le chiffre 0 et 23 fois le chiffre 4 



GROUPE 2 



Trace ecrite de Yan 



Etat initial A VANTMEC c2 

■ Additions successive s avec un des chiffres enonc^s dans le probleme 

Reprise 1 apres MEC c2 

■ Travail initial biffe 

■ Ecriture de tous les nombres d 191 ^ 3 16 

■ Annonce des r&ultats : 122 fois le chiffre 2 et 22 fois le chiffre 8 

Observation : Yan a additionn^ les deux r^ponses obtenues 

Reprise 2 apr^s MEC c5 

■ Un systeme de comptage : les chiffres recherch^s sont entombs (de couleur differente) 

■ Nouveaux r^sultats (de Yan ?) : 109 fois le chiffre 2 et 20 fois le chiffre 8 

Observation : on ne sait pas si c’est Yan qui a effectu^ le travail dferit. 
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Trace ecrite de Dim 



Etat initial AVANTMECc2 

■ Additions successives avec un des chiffres enonc^s dans le problime 


Reorise 1 aores MEC c2 

■ Travail initial biff^ 

■ Ecriture de tons les nombres de 191 ^ 3 16 

■ Annonce des rdsultats : 122 fois le chiffre 2 et 22 fois le chiffre 8 

Observation : Dim a additionn^ les deux r^ponses obtenues et ajoute le commentaire suivant : « il nous faut 144 pour 
arriver ^316 », commentaire qui denote d’lme comprehension erronee de la question du probleme. 


Renrise 2 aores MEC c5 

■ Un systeme de comptage : les chiffres recherches sont entoures (de couleur differente) 

■ Nouveaux resultats (de Yan ?) : 105 fois le chiffre 2, pas de rdponse pour le chiffre 8 
Observation : on ne sait pas si c’est Dim qui a effectue le travail decrit 


GROUPE 3 

Trace ecrite de Mar 


Etat initial AVANT MEC cl 

■ Soustractions successives depuis 125 (316- 191) avec un des chiffres ^nonc^s dans le probleme 


Reprise 1 apres MEC cl 

■ Idem, mais en terminant les soustractions possibles 


Reprise 2 apres MEC c3 

■ Ecriture de tous les nombres de 19 1 ^ 3 16 

■ Un systeme de comptage : les chiffres recherches sont entoures 

■ Rdsultats annoncds : 40 fois le chiffre 3 et 21 fois le chiffre 6 


Reprise 3 apres MEC c5 

■ Le meme systeme de comptage (par Mar ?) 

■ Nouveaux rdsultats annoncds : 40 fois le chiffre 3 et 22 fois le chiffre 6 
Observation : traces identiques dans le groupe 


Trace ecrite de Jon 


Etat initial AVANT MEC cl 

■ Soustractions successives depuis 125 (316 - 191) avec un des chijfres ^nonc^s dans le probleme 


Reprise 1 apres MEC cl 

■ Idem, mais en terminant les soustractions possibles 


Reprise 2 aores MEC c3 

■ Ecriture de tous les nombres de 191 ^ 3 16 

■ Un systeme de comptage : les chiffres recherches sont entombs 

■ Rdsultats annonces : 40 fois le chiffre 3 et 21 fois le chiffre 6 


Reprise 3 apres MEC c5 

■ Le meme systeme de comptage 

■ Nouveaux resultats annoncds : 40 fois le chiffre 3 et 22 fois le chiffre 6 
Observation : traces identiques dans le groupe 


GROUPE 4 

Trace ecrite de Dav 


Etat initial AVANT MEC cl 

■ Ecriture de tous les nombres, de 191 a 270 

■ Aucun systeme de comptage 
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Reprise 1 apres MEC cl 

■ Suite de recriture des nombres jusqu’^ 3 16 

■ Un systfeme de comptage : biffer les chif&es i recenser 

■ Annonce des rcsultats : 39 fois le chifFre 1 et 20 fois le chiffre 7 

Reprise 2 apres MEC c3 

PAS DE REPRISE 

Reprise 3 apres MEC c4 

■ Sur la meme liste, comptage des chiffres du groupe tiers (deux autres couleurs) 

■ Annonce des resultats du probl^me tiers : 32 fois le chiffre 0 et 23 fois le chifFre 4 

Observation : cette phase de reprise a essentiellement servi i valider les resultats du groupe tiers. On observe par contre 
que ime des r^ponses aimonc^e pr^cedemment a 6te rectifiee : 22 fois le chiffre 7. 



Trace ecrite de Lau 



Etat initial AVANT MEC cl 

■ Ecriture de tous les nombres, de 192 d 262 

■ Aucun sy Sterne de comptage 



Reprise 1 apr^s MEC cl 

■ Suite de I’^criture des nombres jusqu’^ 3 16 

■ Un syst^me de comptage : entourer les chiffres k recenser 

■ Aimonce des resultats : 39 fois le chiffre 1 et 20 fois le chiffre 7 

Reprise 2 MEC aprfes c3 

PAS DE REPRISE 

Reprise 3 aprfes MEC c4 

■ Sur la meme liste, comptage des chiffres du groupe tiers (deux autres couleurs) 

■ Annonce des resultats du probleme tiers : 33 / 32 fois le chiffre 0 et 23 fois le chiffre 4 

Observation : cette phase de reprise a essentiellement servi k valider les resultats du groupe tiers. On observe par contre 
que une des r^ponses annonc^e prec^demment a ^t^ rectifiee : 22 fois le chiffre 7. 



Trace ecrite de Nas 



Etat initial AVANT MEC cl 

■ Ecriture de tous les nombres, de 191 d 263 (135 ecrit deux fois et 137 qui manque) 

■ Aucun sy Sterne de comptage 

Reprise 1 apr&s MEC cl 

■ Suite de recriture des nombres jusqu’a 316 

■ Un syst^me de comptage : repasse sur les chiffres k recenser 

■ Ajout du nombre 137 manquant 

■ Aimonce des resultats : 99 fois le chiffre 1 et 20 fois le chiffre 7 

Observation : 99 fois le chiffre 1. Pourtant Nas va dire qu’elle a obtenu les memes resultats que ces camarades. II s’agit 

peut-etre d*une inattention de sa part. 

Reprise 2 apiis MEC c3 

PAS DE REPRISE 

Reprise 3 aprfes MEC c4 

■ Sur la meme liste, comptage des chiffres du groupe tiers (deux autres couleurs) 

■ Annonce des resultats du probleme tiers : 31 puis 32 fois le chiffre 0 et 23 puis 22 fois le chiffre 4 

■ Rectification des reponses annonc^es pr^cedemment : 39 fois le chiffre 1 et 22 fois le chiffre 7 

Observation : cette phase de reprise a essentiellement servi ^ valider les resultats du groupe tiers. 
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